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P refació 


Ya  entrados  en  la  última  década  de  este  siglo,  los  observadores  de 
la  situación  latinoamericana  perciben  que,  después  de  la  larga  noche  de 
las  dictaduras  militares,  si  bien  se  han  realizado  progresos  en  el  camino 
de  la  democracia,  los  logros  adquiridos  quedan  debajo  de  las  expectativas 
que  existían  entre  los  pueblos  de  la  región  al  comenzar  la  década  de  los 
ochenta.  Nadie  puede  dudar  que,  desde  el  punto  de  vista  de  las  libertades 
cívicas,  la  mayoría  de  los  pueblos  de  América  Latina  han  avanzado. 
Lamentablemente,  hay  algunos  países  en  los  que  todavía  hay  gobiernos 
de  facto  que  han  suspendido  el  orden  constitucional.  No  obstante,  la 
gran  parte  de  las  naciones  latinoamericanas  tratan  de  vivir  y de  mantener 
las  instituciones  cívicas.  Pero,  al  mismo  tiempo,  hay  que  constatar  que 
la  violación  de  los  derechos  humanos  continúa.  Infelizmente,  la  esperanza 
de  una  mayor  democracia  sigue  siendo  postguerra. 

Este  desarrollo  social  y político  se  ha  logrado,  en  gran  parte,  por 
el  esfuerzo  de  muchas  asociaciones  voluntarias,  organismos  populares 
muy  variados,  que  poco  a poco  han  contribuido  al  avance  de  la  demo- 
cracia. Cuando  se  analiza  la  realidad  social  de  la  región  en  el  lapso  de 
los  últimos  treinta  o cuarenta  años,  uno  de  los  aspectos  que  merece 
especial  consideración  es  aquel  que  se  refiere  al  crecimiento  de  la 
sociedad  civil.  Este  sector,  de  “los  organismos  públicos  no  guberna- 
mentales por  medio  de  los  que  se  expresan  los  intereses  populares” 
(Gramsci),  se  ha  desarrollado  considerablemente.  Las  asociaciones  vo- 
luntarias que  se  encuentran  en  la  base  de  la  sociedad,  como  lo  hizo 
notar  muy  bien  Alexis  de  Tocqueville  en  La  democracia  en  América, 
son  decisivas  para  hacer  crecer  y consolidar  una  sociedad  más  respetuosa 
de  los  derechos  cívicos.  Entre  los  aspectos  que  marcan  este  proceso, 
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hay  que  tener  en  cuenta  el  gran  incremento  del  número  de  Organizaciones 
no  Gubernamentales:  de  poco  menos  de  un  millar  al  comenzar  la  década 
pasada,  ahora  son  más  de  13.000.  Esto  indica  la  existencia  de  un 
movimiento  fuerte  que,  inevitablemente,  repercute  sobre  las  estructuras 
del  Estado,  conduciendo  a éste  a una  mayor  flexibilidad,  a disminuir  las 
formas  de  autoritarismo. 

Este  proceso  es  el  resultado  de  prácticas  sociales  muy  variadas.  No 
es  el  caso  en  este  prefacio  de  entrar  en  el  análisis  de  las  mismas.  Aquí 
nos  interesa,  sobre  todo,  poner  de  relieve  la  contribución  de  una  gran 
cantidad  de  iniciativas  tomadas  por  grupos  muy  diversos  en  el  campo 
de  la  educación  popular.  Una  de  las  constantes  de  la  breve  historia  de 
los  países  latinoamericanos  es,  precisamente,  este  interés  en  la  educación 
del  pueblo.  Una  de  las  utopías  más  importantes  que  movilizaron  varias 
naciones  de  América  Latina  desde  fines  del  siglo  XIX  y comienzos  del 
presente,  fue  la  de  entender  que  la  transformación  social  de  nuestros 
países  sería  fruto  de  la  reforma  educacional,  cuya  prioridad  debía  ser  la 
instrucción  de  los  sectores  sociales  desprivilegiados.  No  necesitamos 
ahora  hacer  la  crítica  de  esta  utopía.  A pesar  de  sus  limitaciones  hay 
que  reconocer,  sin  embargo,  que  en  las  exigencias  de  los  diversos  planes 
de  educación  popular  hay  no  sólo  semillas,  sino  también  un  gran  poder 
fermental  que  favorece  el  progreso  de  la  democracia  y el  desarrollo 
social. 

A partir  de  la  segunda  parte  de  la  década  de  los  cincuenta  de  este 
siglo,  con  la  contribución  de  Paulo  Freiré,  el  gran  pedagogo  brasileño, 
se  dio  un  nuevo  impulso  a las  prácticas  educativas  en  medios  populares. 
Así  como  no  se  puede  entender  la  educación  popular  en  Occidente  sin 
el  aporte  de  Pestolozzi,  debemos  comprender  que  en  la  periferia  pobre 
del  mundo  (en  la  que  se  sitúan  las  naciones  latinoamericanas),  Paulo 
Freiré  es  el  mentor  del  nuevo  sesgo  que  ha  tomado  la  educación  del 
pueblo.  Su  creatividad  en  el  plano  metodológico  es  indiscutida.  Y,  cosa 
muy  importante,  su  obra  ha  tenido  el  gran  mérito  de  despertar  el  espíritu 
de  emulación.  Desde  comienzos  de  los  años  sesenta,  primero  en  Brasil, 
luego  en  Chile,  e inmediatamente  en  el  resto  de  Latinoamérica  y el 
Caribe,  se  formó  una  gran  cantidad  de  grupos  que,  por  iniciativa  propia, 
intentaron  hacer  una  contribución  en  favor  de  la  educación  de  los  sectores 
populares. 

La  palabra  “concientización”  entró  en  el  vocabulario  cotidiano.  La 
toma  de  conciencia  de  que  cualquier  ser  humano  es  un  productor  de 
cultura,  que  tiene  derechos  y condiciones  para  desarrollarse  no  sólo 
como  consumidor  de  conocimiento,  sino  como  productor  de  saber,  dio 
una  dinámica  muy  fuerte  a las  prácticas  educativas  en  nuestro  medio. 
Y,  como  en  la  teoría  de  Freiré  la  persona  humana  no  se  limita  a la 
producción  de  conocimiento,  sino  que  tiene  derechos  inalienables  a la 
libertad  y la  justicia,  hubo  una  gran  cantidad  de  trabajos  de  “concienti- 
zación” que  contribuyeron  y contribuyen  todavía  de  modo  muy  positivo 
al  progreso  de  la  justicia  social. 
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Desde  sus  orígenes,  la  experiencia  fundante  de  Paulo  Freire  en 
Angicos,  despertó  el  interés  de  muchos  grupos  de  cristianos  para 
reproducirla.  Primero  en  Brasil,  el  propio  país  de  Freire.  Y luego,  a lo 
ancho  y a lo  largo  de  América  Latina.  No  se  puede  comprender  el  gran 
desarrollo  de  las  Comunidades  Eclesiales  de  Base  entre  las  Iglesias 
Cristianas,  desde  finales  de  los  años  sesenta,  sin  esta  referencia  a la 
educación  popular.  Del  mismo  modo,  tampoco  se  puede  entender  el 
impacto  de  la  teología  de  la  liberación  en  los  sectores  populares,  sin 
considerar  la  contribución  de  la  metodología  de  Paulo  Freire. 

El  libro  de  Matthias  Preiswerk  que  está  contenido  en  este  volumen, 
da  cuenta  de  esta  doble  dimensión  de  las  experiencias  de  la  educación 
popular  en  Bolivia  en  el  correr  de  las  últimas  tres  o cuatro  décadas. 

Bolivia  es  una  de  las  naciones  latinoamericanas  que  posee  una  gran 
riqueza  en  el  campo  de  las  luchas  sociales.  El  pueblo  boliviano  fue 
explotado  duramente,  tanto  en  el  tiempo  de  la  dominación  colonial 
española,  como  durante  el  primer  siglo  que  siguió  a la  emancipación 
política.  En  1953,  la  revolución  nacionalista  impulsada  por  el  Movi- 
miento Nacional  Revolucionario  (MNR)  dio  alas  a la  esperanza  de  los 
campesinos  e indígenas  de  ese  país.  Pronto  se  vio  que  era  necesario 
acompañar  las  orientaciones  revolucionarias  con  programas  diversos  a 
ser  llevados  a cabo  en  la  base  de  la  sociedad.  Entre  los  mismos,  la 
educación  popular  fue  una  de  las  prioridades. 

Matthias  Preiswerk  estudió  con  mucho  cuidado,  analizando  con 
enorme  respeto,  algunas  de  esas  experiencias.  Como  señalábamos  pre- 
cedentemente, grupos  cristianos  progresistas  procuraron  hacer  su 
contribución  al  proceso  de  transformación  social  por  medio  de  proyectos 
educativos  que  favorecieran  a las  clases  populares.  Inevitablemente,  la 
dimensión  teológica  irrumpió  en  el  desarrollo  de  esas  iniciativas.  De 
ahí  que,  como  muy  bien  lo  percibe  el  autor  de  este  libro,  cabe  hablar 
de  “la  educación  popular  como  lugar  teológico”. 

Matthias  Preiswerk  nació  en  Suiza.  Desde  joven  estudiante  sintió 
la  atracción  por  el  mundo  latinoamericano,  motivo  por  el  cual,  al  finalizar 
su  formación  académica  en  Lausanne,  decidiera  venir  a Latinoamérica. 
Después  de  un  breve  pasaje  por  Argentina,  llegó  a Bolivia.  Fue  un  caso 
de  amor  a primera  vista:  desde  entonces,  Preiswerk  es  un  enamorado  de 
ese  país.  Amor  que  comparte  con  su  esposa  e hijas  bolivianas.  Desde 
su  llegada  se  integró  en  diversos  tipos  de  prácticas  educativas  en  La 
Paz,  tanto  a nivel  formal  como  informal.  Fue  a partir  de  este  tipo  de 
participación  que  tuvo  condiciones  de  acumular  experiencias  y conoci- 
mientos muy  importantes  en  el  campo  de  la  educación  popular. 

Su  opción  social  es  clara:  tanto  como  pedagogo  o como  teólogo, 
los  pobres  son  aquellos  que  reciben  la  mayor  atención.  Y,  tanto  sus 
prácticas  eclesiales  como  sociales  han  traducido  hasta  ahora  esa  opción. 
En  este  sentido,  a pesar  de  sus  orígenes  suizos,  Preiswerk  se  sitúa  en 
la  mejor  tradición  de  la  educación  del  pueblo  que  observamos  en  las 
culturas  de  los  pueblos  latinoamericanos.  Tanto  a nivel  erudito  como 
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popular.  Del  mismo  modo,  su  reflexión  teológica  integra  el  caudal  de 
esa  producción  tan  significativa  de  los  teólogos  de  la  liberación  lati- 
noamericanos. 

Su  libro,  consiguientemente,  es  muy  bienvenido.  En  esta  obra  se 
puede  llegar  a percibir  claramente  una  nueva  sistematización  de  los 
elementos  que  contribuyen  a desarrollar  la  educación  popular.  Dialo- 
gando con  la  escuela  sistémica  de  palo  alto  (Bateson,  Watzlawick,  etc.), 
hace  entrar  en  juego  la  reflexión  de  los  teólogos  latinoamericanos  de  la 
liberación  más  importante  (Juan  Luis  Segundo,  Gustavo  Gutiérrez, 
Leonardo  Boff,  Clodovis  Boff,  Enrique  Dussel  y otros),  señalando  que 
uno  de  los  primeros  y decisivos  pasos  en  el  proceso  de  educación 
popular  es  “aprender  a aprender”.  O sea,  no  solamente  “ver”  la  realidad. 
No  tenemos  que  olvidar  que  el  universo  social  no  es  transparente,  sino 
opaco.  Para  penetrar  en  él  es  necesario  utilizar  instrumentos  apropiados. 
Hay  que  ir  más  allá  de  la  descripción  de  las  situaciones  en  las  que 
participamos,  y en  ese  sentido  además  de  los  conceptos  descriptivos, 
somos  convocados  a utilizar  apropiadamente  los  conceptos  analíticos. 
Unicamente  así  es  posible  superar  la  actitud  de  la  conciencia  ingenua, 
dominada  por  el  “sentido  común”. 

A pesar  de  este  esfuerzo,  el  proceso  educativo  popular  tiene  que 
intentar  alcanzar  nuevos  horizontes.  Entender  la  realidad  en  términos 
sistémicos,  analizarla,  supone  un  camino  necesario.  Pero  ese  esfuerzo 
debe  ser  continuado  mediante  la  interpretación  de  la  realidad.  La  her- 
menéutica es  un  campo  muy  importante  de  la  educación  popular. 
Preiswerk,  es  este  punto,  pone  en  diálogo  el  pensamiento  occidental  de 
Paul  Ricoeur  con  los  trabajos  de  interpretación  bíblica  que  se  producen 
en  América  Latina  (Carlos  Mcsters,  Pablo  Richard,  Scverino  Croatto  y 
otros).  Este  intercambio  de  perspectivas  y de  hallazgos  constituye  una 
de  las  partes  más  fecundas  del  libro. 

No  obstante,  no  basta  saber  entrar  en  la  realidad  (“aprender  a 
aprender”),  a analizarla  (“aprender  a analizar”),  a interpretarla  (“aprender 
a interpretar”).  En  los  procesos  de  educación  popular,  es  sumamente 
necesario  saber  comunicar  (“aprender  a comunicar”).  Matthias  Preiswerk 
hace  entrar  aquí  las  teorías  del  saber  comunicacional  elaboradas  por 
algunos  de  los  pensadores  de  la  Escuela  de  Frankfurt,  más  particular- 
mente Jürgen  Habermas  y Karl  Apel.  Nuestro  autor  expone  con  atención 
y cuidado  el  debate  entre  Enrique  Dussel  con  el  último  de  los  dos 
filósofos  alemanes  que  nombramos  previamente,  lo  que  le  permite 
profundizar  en  esa  cuestión  fascinante  que  es  la  relación  entre  la  teología 
latinoamericana  de  la  liberación  y el  pensamiento  moderno.  Básicamente, 
se  trata  del  problema  de  la  interrelación  y el  diálogo  de  culturas,  que 
generalmente  es  considerado  de  manera  insatisfactoria.  Preiswerk  se 
acerca  al  asunto  desde  el  ángulo  pedagógico  (que  exige  una  reflexión 
filosófica,  y no  sólo  metodológica)  y desde  la  perspectiva  teológica.  Es 
en  este  punto,  en  especial,  donde  la  educación  popular  llega  a ser  “un 
lugar  teológico”. 
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Sin  embargo,  la  educación  popular  contiene  nuevas  exigencias: 
ella  debe  culminar  en  una  acción  transformadora  de  la  realidad  por 
parte  de  quienes  participan  en  sus  procesos  (tanto  los  llamados  “edu- 
cadores” como  los  “educandos”).  Es  decir,  la  educación  popular  tiene 
que  conducimos  a un  “aprender  a transformar”.  Este  es  un  gran  desafío, 
especialmente  cuando  se  tiene  en  consideración  la  realidad  latinoame- 
ricana contemporánea,  donde  las  utopías  tienen  una  cierta  fuerza,  mas 
sin  que  existan  proyectos  que  permitan  pasar  de  la  situación  que  expe- 
rimentan los  que  postulan  tales  utopías  a una  nueva  realización  social. 
Actualmente,  en  América  Latina,  el  problema  no  radica  en  la  ausencia 
de  utopías  (se  puede  llegar  a decir,  incluso,  que  existe  una  “super- 
producción utópica”,  pues  los  deseos  de  cambio  social  son  muy  vivos, 
siguen  presentes  en  la  vida  de  nuestros  pueblos),  sino  en  el  déficit  de 
proyectos.  En  estos  tiempos  de  “ajuste  estructural”  orientados  por  las 
teorías  neoliberales,  uno  de  nuestros  mayores  problemas  es  que  no  se 
discierne  muy  claramente  cómo  superar  esa  camisa  de  hierro  que  nos 
imponen  los  esquemas  neoliberales. 

Además  de  esta  nueva  conceptualización  de  la  educación  popular, 
el  trabajo  de  Preiswerk  tiene  otros  méritos.  Intenta  ir  más  allá  de  la 
“concientización”.  La  complejidad  y dimensión  de  los  problemas  que 
experimentamos  exige,  es  verdad,  una  toma  de  conciencia  clara.  Al 
mismo  tiempo,  es  necesario  algo  más:  nuevas  realidades  (aquellas  que 
los  sectores  populares  quieren  plasmar,  las  utopías  que  corresponden  a 
sus  sueños  y deseos)  exigen  un  nuevo  lenguaje.  En  este  sentido, 
Preiswerk  sigue  en  las  sendas  de  Carlos  Brandáo,  quien  entiende  la 
educación  popular  como  una  de  las  “formas  de  la  militancia”,  en  la  que 
se  lucha  con  la  palabra.  Esa  palabra  que  no  repite  las  alocuciones  de 
los  otros,  sino  aquella  que  descubre  la  realidad,  que  la  renueva,  que  la 
transforma. 

Palabra  que  es  “buena  noticia”,  ¡Evangelio!  Y,  por  eso  mismo, 
“lugar  teológico”.  Palabra  que  se  hace  carne  por  medio  de  las  prácticas 
de  comunicación  y de  transformación.  Para  este  propósito,  el  libro  de 
Matthias  Preiswerk  es  una  excelente  contribución.  Por  eso  lo  recomen- 
damos a quienes  buscan  contribuir  a construir  una  nueva  realidad  social 
en  Latinoamérica,  en  la  que  la  libertad  y la  justicia  sean  más  abundantes, 
a través  de  proyectos  y prácticas  de  educación  popular. 

Julio  de  Santa  Ana. 
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Apertura 


Este  trabajo  se  inscribe  en  la  huella  de  una  práctica  prolongada  por 
más  de  diez  años  en  Bolivia  en  el  campo  de  la  pastoral,  la  educación 
y la  teología.  Empezó  en  un  marco  escolar  y se  desarrolló  luego  simul- 
táneamente en  un  centro  ecuménico  de  reflexión  teológica  (el  Centro  de 
Teología  Popular),  un  seminario  de  formación  teológica  y una  parroquia 
de  barrio  pobre.  Esas  prácticas  de  frontera  entre  diferentes  campos  de 
conocimiento  tuvieron  como  referente  la  teología  latinoamericana  de  la 
liberación,  así  como  un  compromiso  con  diferentes  instancias  de 
promoción  social  y defensa  de  los  derechos  humanos. 

A lo  largo  de  esos  años  me  fui  sintiendo  poco  a poco  como  parte 
de  la  corriente  de  la  Educación  Popular,  ese  movimiento  educativo 
latinoamericano  con  múltiples  rostros  y con  el  cual  la  teología  mencio- 
nada está  íntimamente  ligada.  Muy  temprano  me  llamó  la  atención  el 
lugar  conflictivo  que  ocupa  lo  religioso  dentro  de  la  Educación  Popular 
en  Bolivia.  Observé  que  los  sectores  populares  afirman  sin  tapujos  su 
práctica  e identidad  religiosas,  mientras  que  los  formadores  suelen 
considerar  eso  como  un  resto  de  superstición  destinado  a desaparecer 
cuando  llegue  el  cambio  social.  En  cuanto  a los  cristianos  deseosos  de 
dar  cuenta  de  su  esperanza  dentro  de  las  luchas  por  la  liberación,  ellos 
sienten  a veces  vergüenza  de  su  fe,  como  si  fueran  responsables  de 
algunas  de  las  atrocidades  cometidas  por  las  Iglesias  a lo  largo  de 
quinientos  años  de  presencia  generalmente  impuesta. 

Había  nacido  la  primera  pregunta  fundamental  de  esta  investigación: 
¿qué  lugar  ocupa  lo  religioso  para  los  diferentes  actores  de  la  Educación 
Popular?,  ¿cómo  está  ligado  a las  prácticas  educativas  y políticas,  y en 
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qué  concierne  a la  teología  como  reflexión  sobre  la  fe  y el  compromiso 
de  los  cristianos? 

Para  acercarse  a esta  amplia  cuestión,  que  según  mis  informaciones 
nunca  fue  tratada  de  manera  sistemática  en  Bolivia  (y  muy  poco  en  el 
resto  del  continente),  decidí  partir  de  cuatro  experiencias  específicas. 
Las  busqué  diferentes  por  su  inserción  social,  sus  finalidades,  sus  medios 
y efectos  pedagógicos,  y también  sus  lazos  eclesiales.  Recopilé  muchos 
materiales  y testimonios,  los  ordené  y traté  de  dar  cuenta  lo  más  fielmente 
posible  de  sus  realidades.  Este  esfuerzo  realizado  en  Bolivia  entre  1986 
y 1988,  dio  lugar  a un  informe  detallado  ya  publicado  en  español, 
retrabajado  y sistematizado  después  en  francés  y del  cual  hago  ahora 
una  síntesis  en  el  capítulo  II.  Para  contextualizarlo  he  visto  la  necesidad 
de  bosquejar  una  presentación  general  de  la  Educación  Popular  y de  su 
evolución  a lo  largo  de  estas  últimas  décadas.  Se  trata  del  capítulo  I. 
Esto  constituye  la  primera  parte  de  este  ensayo. 

Esta  muy  rica  materia  prima  me  planteó  nuevos  interrogantes.  Las 
prácticas  educativas  populares  asumidas  por  numerosos  cristianos  en 
América  Latina,  ¿son  testimonios  de  su  fe?,  ¿son  un  lugar  de  encuentro 
con  Jesús  crucificado,  bajo  los  rasgos  de  las  víctimas  latinoamericanas 
de  la  injusticia  y de  la  explotación? 

Hay  hombres  y mujeres  que  asumen  los  proyectos  de  la  Educación 
Popular  para  llevar  algo  a los  sectores  populares;  a lo  largo  de  ese 
compromiso  y confrontados  con  los  oprimidos,  algunos  de  ellos  redes- 
cubren su  fe.  ¿Será  que  el  contacto  con  los  pobres  en  la  práctica  de  la 
Educación  Popular  es  teologal? 

La  Educación  Popular  y la  teología  de  la  liberación  se  encuentran 
en  el  mismo  terreno  y a veces  con  los  mismos  actores.  ¿Qué  será  de  sus 
aportes  recíprocos?  ¿En  qué  se  complementan,  o al  contrario,  se  contra- 
dicen sus  especificidades  propias? 

En  el  transcurso  de  mi  estadía  universitaria  de  cuatro  años  en  Suiza 
traté  de  contestar  a esas  preguntas,  interrogando  simultáneamente  a la 
Educación  Popular  y a la  teología  de  la  liberación,  y utilizando  también 
luces  prestadas  de  otros  disciplinas,  siempre  sobre  el  trasfondo  de  las 
prácticas  analizadas. 

El  método  que  elaboré  para  eso  es  de  correlación:  implica  un  ida 
y vuelta  constante  entre  la  práctica  y la  teoría,  entre  la  teología  y la 
pedagogía.  Es  un  método  interactivo:  entre  la  inducción  y la  deduc- 
ción. 

De  esta  manera,  en  la  segunda  y tercera  partes  de  este  estudio  se 
procederá  a sucesivas  lecturas  de  los  problemas  que  son  comunes  a un 
acercamiento  tanto  pedagógico  como  teológico  de  los  casos  men- 
cionados. 

El  lector  ya  habrá  entendido  que  este  trabajo  es  el  producto  de  un 
diálogo  polifónico  donde  hay  varias  voces:  la  boliviana  y la  europea,  la 
pedagógica  y la  teológica,  la  práctica  y la  teórica,  la  política  y la  espi- 
ritual. Podrá  medir  los  riesgos  de  disonancia  de  semejante  empresa. 
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La  toma  de  distancia  respecto  a un  compromiso  y a una  realidad 
en  la  que  me  involucré  profundamente  ha  provocado  unos  desgarra- 
mientos de  los  cuales  este  trabajo  da  testimonio,  por  más  que  intente 
esforzadamente  lanzar  puentes  entre  mundos  muy  distantes. 

El  diálogo  entre  teoría  y práctica  no  termina  aquí,  y deseo  ahora 
poner  esa  reflexión  otra  vez  en  el  tapete  de  la  práctica  educativa  y 
teológica,  particularmente  en  Bolivia.  En  esta  perspectiva  escribí  una 
breve  cuarta  parte,  en  la  cual  sugiero  apenas  algunas  pistas  de  acción. 

Este  trabajo  se  ha  realizado  a lo  largo  de  varios  años.  Los  informes 
de  la  investigación  de  terreno  fueron  escritos  primero  en  español.  El 
conjunto  de  la  reflexión  fue  escrito  en  francés  y presentado  como  tesis 
de  doctorado  en  la  Universidad  de  Lausanne  en  Suiza. 

Me  dediqué  últimamente  a la  ardua  tarea  de  la  traducción,  adaptando 
ciertas  partes  y reproduciendo  otras. 

No  puedo  terminar  esta  apertura  sin  agradecer  a todas  las  personas 
que  inspiraron  este  trabajo,  y muy  en  particular  a todos  los  protagonistas 
de  las  experiencias  que  son  la  carne  del  mismo. 

Así  mismo  agradezco  a mi  amigo  Eduardo  Borrel,  quien  tuvo  la 
paciencia  de  revisar  y mejorar  mi  traducción. 
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Primera  Parte 

educación  popular: 
teoría  y prácticas 


Capítulo  I 

Apuntes  sobre 
la  Educación  Popular 


1.  Introducción 

En  este  primer  capítulo  pretendo  bosquejar  los  contornos  de  la 
Educación  Popular  en  cuanto  movimiento  latinoamericano  plural  que 
abriga  tendencias  pedagógicas,  ideológicas  y políticas  muy  diversas. 

La  expresión  Educación  Popular  es  tan  poliscmica  como  todos  los 
slogans  de  moda.  Se  la  utiliza  en  relación  a prácticas  contradictorias, 
que  persiguen  objetivos  múltiples  dentro  de  contextos  grupalcs  o insti- 
tucionales muy  diversos.  En  el  marco  complejo  y conflictivo  de  América 
Latina,  la  Educación  Popular,  como  expresión  en  boga  desde  hace  unos 
veinte  años,  corre  el  riesgo  de  ser  vaciada  de  su  contenido.  En  algunos 
casos  se  ha  vuelto  una  palabra  mágica,  como  si  bastara  pronunciarla 
para  conseguir  los  cambios  sociales  anhelados;  en  otros,  se  ha  trivializado 
por  ser  empleada  en  sentidos  contradictorios. 

En  función  de  lo  anterior,  resulta  difícil  dibujar  las  fronteras  y la 
dinámica  de  este  fenómeno.  Se  lo  entiende  hoy  como  el  conjunto  de  las 
prácticas  educativas  realizadas  por  y con  los  sectores  populares,  dentro 
de  una  perspectiva  política  de  cambio  social.  Sin  embargo,  esta  manera 
de  calificarlo  sigue  siendo  muy  general  y cubre  otros  términos  que 
definiré  en  el  transcurso  del  trabajo,  como  alfabetización,  concicntización, 
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educación  de  adultos...  Habrá  también  que  situarlo  frente  a la  distinción 
clásica  entre  educación  formal,  no  formal  e informal  1. 

Este  capítulo  tiene  una  estructura  de  cuatro  tiempos.  En  primer 
lugar,  buscaré  algunas  de  las  raíces  del  movimiento  pedagógico  y político 
en  mención.  Después  presentaré  a un  testigo  privilegiado:  Paulo  Freire, 
cuya  influencia  es  decisiva  para  la  Educación  Popular  en  América  Latina. 
En  tercer  lugar,  destacaré  la  diversidad  del  fenómeno  a partir  de  sus 
elementos  constitutivos  y de  varias  tendencias  y corrientes  significativas. 
Finalmente,  reproduciré  algunas  definiciones  representativas  de  esa 
diversidad. 


2.  Raíces  de  la  Educación  Popular 

Llama  la  atención  la  falta  de  trabajos  de  síntesis  sobre  la  Educación 
Popular  en  Bolivia.  Existen  cantidades  de  artículos,  de  relatos,  de  reseñas 
de  experiencias,  de  informes  de  congresos...  pero,  por  el  momento  no 
existe  ningún  tratado  que  parta  de  la  sistematización  de  las  experiencias 
más  significativas  y que  dé  razón  de  la  complejidad  de  los  modelos,  de 
la  riqueza,  de  las  ambigüedades  y de  las  contradicciones  de  las  prácticas 
realmente  existentes  en  este  campo.  Existen  ensayos  prometedores  que 
necesitan  ser  enriquecidos  y profundizados  2 

A nivel  continental,  me  referiré  a los  trabajos  de  Adriana  Puig- 
grós 1 *  3,  los  cuales  deben  ser  todavía  verificados  en  los  diferentes  contextos 
nacionales. 

A continuación,  pretendo  sugerir  varios  hitos  y puntos  de  referencia 
que  permiten  destacar  algunas  grandes  etapas  dentro  de  la  historia  de 
la  Educación  Popular  en  América  Latina.  No  se  trata  de  un  resumen  de 
ésta. 


2.1.  Orígenes  lejanos 

Es  difícil  saber  hasta  dónde  hay  que  remontarse  en  el  tiempo  para 
encontrar  los  orígenes  de  la  Educación  Popular.  De  hecho,  todo  recorte 


1 La  educación  formal  se  refiere  a la  educación  escolar,  planificada,  gradual...  La  educación 
no  formal,  organizada  fuera  del  marco  escolar,  responde  también  a finalidades  y métodos 
explícitos.  La  educación  informal  no  está  programada,  es  la  educación  impartida  por  la 
familia  o el  medio  social. 

2 Fernández,  Benito.  1988.  “25 años  de  Educación  Popularen  Bolivia”, e.n-.FeyPueblo(.CPT, 
La  Paz)  n°.  20-21,  septiembre  1988,  pp.  3-12;  Amusquivar,  F.;  Fernández,  B.;  Paredes,  J. 
1989.  “La  actual  coyuntura  democrática  en  Bolivia  y la  Educación  Popular”,  en:  Boletín 
CEPROLAI  (La  Paz),  año  8 n°  22,  julio  1989,  72  pp. 

3Puiggrós,  Adriana.  1984.  La  Educación  Popular  en  América  Latina.  Nueva  Imagen,  México, 
340  pp.  Algunas  de  las  tesis  de  ese  trabajo,  particularmente  del  último  capítulo,  se  encuentran 
en  el  artículo  del  autor:  “Discusiones  y tendencias  de  la  Educación  Popular  en  América 
Latina”,  en:  Tarea  (Lima)  n°.  17,  julio  1987,  pp.  3-15. 
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en  la  historia  ya  corresponde  a una  definición  de  ese  fenómeno  educa- 
tivo. 

Dentro  de  una  perspectiva  más  antropológica  que  histórica,  Carlos 
R.  Brandáo  4 sitúa  el  origen  de  la  Educación  Popular  en  el  contexto  de 
los  grupos  sociales  no  diferenciados  por  la  división  del  trabajo.  A. 
Puiggrós  ubica  su  objeto  de  investigación  a partir  del  final  del  siglo 
XIX. 


2.1.1.  La  Educación  Popular  como  resistencia 
a la  invasión  cultural 

En  el  caso  de  Bolivia  y de  los  países  andinos,  pienso  que  habría 
que  empezar  la  historia  con  las  formas  de  educación  que  teman  las 
civilizaciones  y los  pueblos  originarios.  La  literatura  al  respecto  es 
escasa  y de  valor  historiográfico  muy  relativo. 

También  sería  necesario  analizar  las  prácticas,  las  concepciones  y 
las  perspectivas  educativas  de  diferentes  rebeliones  indianistas,  tales 
como  las  de  Tupac  Amaru,  Tupac  Katari... 


2.1.2.  La  Educación  Popular  como  instrucción  pública 

Después  de  las  independencias  nacionales  del  siglo  XIX,  los 
discursos  pedagógicos  se  vuelven  modernizantes  o positivistas,  y 
provienen  de  intelectuales  5 en  búsqueda  de  una  democratización  de  la 
instrucción  pública,  monopolizada  por  instituciones  confesionales.  El 
objetivo  explícito  es  integrar  las  capas  pobres  de  la  nación  al  nuevo 
Estado,  el  crear  ciudadanos  por  medio  de  acciones  escolarizadas  o no, 
como  el  servicio  militar. 

Dentro  de  la  construcción  de  una  hegemonía  liberal,  la  educación 
laica  obligatoria  y pública  es  entonces  sinónima  de  Educación  Popular. 
El  acento  y la  esperanza  depositados  en  la  instrucción  pública  responden 
a lo  que  yo  llamaría  un  educacionismo:  se  postula  que  el  cambio  social 
depende,  en  primer  lugar,  del  grado  de  instrucción.  Dentro  de  esta 
perspectiva,  los  sectores  populares  no  son  sujetos  de  su  propia  educación. 

En  esta  época  se  puede  considerar  a Simón  Rodríguez,  el  maestro 
de  Simón  Bolívar,  como  uno  de  los  padres  de  la  Educación  Popular,  en 


4 Brandáo  asocia  Educación  Popular  y transferencia  de  saber  dentro  de  los  grupos  étnicos  y 
sociales  que  viven  relaciones  comunitarias  previas  a la  división  y especialización  del  trabajo. 
Sólo  después  de  esta  especialización  interviene  la  división  y la  interacción  entre  saberpopular 
y sabererudito.  R.  Brandáo,  Carlos  1 984a.  Educagáo Popular.  Brasilense,  Sáo  Paulo,  86  pp. 
^ El  argentino  D.  F.  Sarmiento  (maestro  que  fue  Presidente  de  Argentina  de  1867  a 1874), 
es  el  tipo  de  político  pedagogo  apasionado  por  la  creación  de  una  educación  primaria  que 
pueda  asegurar  el  triunfo  de  la  “civilización”  sobre  la  “barbarie”,  mediante  unos  instructores 
públicos. 
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particular  por  su  interpretación  de  las  relaciones  entre  el  trabajo  y la 
escuela.  Para  él,  la  escuela  debería  ser  articulada  con  la  producción 
como  lugar  de  transmisión  y de  creación  de  la  cultura;  tendría  que  re- 
cuperar la  historia  y la  cultura  del  continente,  y no  reproducir  la  he- 
rencia europea.  Sus  concepciones  y propuestas  no  se  tomaron  en  serio. 

A finales  del  siglo  XIX  y principios  del  XX,  con  las  fuertes 
migraciones  de  Europa,  aparece  otra  corriente  de  pensamiento  al  lado 
de  la  perspectiva  liberal  de  la  instrucción  pública.  Es  un  proyecto  edu- 
cativo ligado  al  nuevo  proletariado  que  aparece  particularmente  en  la 
zona  del  Río  de  la  Plata.  Se  realizan  numerosos  esfuerzos  pedagógicos 
y escolares  autónomos  en  relación  directa  con  la  formación  de  los 
obreros  sindicalizados. 


2.2.  Diferentes  pedagogías  populares  en  el  siglo  XX 

2.2.1.  Pedagogías  populares  y movimientos  sociales 

Unos  discursos  pedagógicos  ligados  a movimientos  sociales  refor- 
madores o revolucionarios  aparecen  entre  1920  y 1940.  Cabe  diferenciar 
en  ellos  tres  tendencias. 

a)  Tendencia  nacionalista  popular 

Dentro  del  lenguaje  y de  las  demandas  de  los  sectores  populares  es 
la  tendencia  más  arraigada.  Se  refiere  a todos  los  sujetos  populares 
(jóvenes,  mujeres,  indígenas...),  pero  no  se  expresa  en  términos  de  clases 
sociales. 

Puede  cubrir  una  corriente  muy  espiritualista,  hasta  teosofista  con 
A.  C.  Sandino,  a la  cual  se  incorporan  sentimientos  religiosos  y tradi- 
ciones culturas  populares. 

Los  representantes  de  esta  tendencia  ubican  “el  Pueblo  y la  Nación 
como  maestro  y como  alumno  al  centro  del  proceso  pedagógico”  6. 

b)  Tendencia  socialista  leninista 

Los  educadores  socialistas  vinculados  a la  Tercera  Internacional 
difunden  las  experiencias  educativas  soviéticas  ligadas  con  el  modelo 
político  y pedagógico  de  V.  I.  Lenin.  Piensan  que  los  cambios  educativos 
dependen  antes  que  nada  de  los  cambios  económicos;  mientras  no 
sucedan  transformaciones  radicales  en  la  economía,  es  inútil  pretender 
realizar  reformas  educativas  7 . El  partido  proletario  es  la  vanguardia, 


6 Puiggrós,  1984,  op.  cit.,  p.  299. 

7 Los  escritos  más  conocidos  de  esta  tendencia  son  los  del  argentino  Aníbal  Ponce;  representa 
una  tendencia  socialista,  positivista  y evolucionista.  En  América  Latina  su  nombre  aparece 
siempre  vinculado  con  la  pedagogía  marxista  y sus  libros  tuvieron  una  difusión  enorme.  En 
su  obra,  la  Educación  Popular  pane  del  sistema  del  Estado  socialista  para  dirigirse  al  pueblo. 
Ponce,  Aníbal.  1973  (5a.  ed.).  Educación  y lucha  de  clases.  Viento  en  el  Mundo,  Buenos 
Aires,  175  pp. 
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toma  el  papel  del  pedagogo,  del  depositario  del  saber...  a veces  al 
margen  de  la  realidad  cultural  nacional,  campesina  o indígena. 

c)  Tendencia  socialista  indigenista 

José  Carlos  Mariátegui  8 realiza  una  síntesis  entre  las  corrientes 
anteriores  y las  raíces  indias  del  proletariado  peruano.  Conciba  la  lucha 
de  clases  con  la  voluntad  nacional  popular.  En  el  Perú,  como  en  las 
otras  sociedades  andinas,  no  es  posible  negar  las  raíces  indias  de  los 
principales  problemas  económicos  y sociales.  La  educación  no  podrá 
resolverlos  sola,  ya  que  las  relaciones  entre  ella,  la  economía  y la 
política  son  muy  estrechas  9.  La  pedagogía  no  se  limita  a una  filosofía, 
y su  dimensión  o importancia  política  no  queda  confinada  por  las  leyes 
de  la  economía.  Al  dirigente  político  le  corresponde  una  gran  tarea 
educativa:  tiene  que  conocer  la  cultura  de  los  sectores  populares  y 
transformar  la  doctrina  del  partido  en  elemento  de  diálogo  con  éstos. 

A propósito  de  esta  tendencia,  es  pertinente  recordar  cómo  los  años 
30  están  marcados  por  la  experiencia  boliviana  de  Warisata  10  que  busca 
combinar  el  ay/Zw11  andino,  como  modelo  de  organización  comunitaria 
democrática,  con  ciertos  principios  educativos  socialistas  referidos  a la 
relación  entre  educación  y trabajo  productivo.  El  profesor  Elizardo  Pérez, 
un  hijo  de  terrateniente,  y el  maestro  rural  aymara  A.  Siñani,  construyen 
a partir  de  1931  una  escuela  cerca  del  lago  Titicaca  con  ciertos  apoyos 
gubernamentales  y en  profunda  interacción  con  las  comunidades 
campesinas  de  la  región.  El  proyecto  desencadena  inmediatamente 
grandes  polémicas  de  orden  educativo  y político,  en  particular  con  los 
representantes  de  la  oligarquía  que  se  había  apoderado  de  las  tierras  del 
altiplano. 


8 El  aporte  de  Mariátegui,  autodidacta,  periodista,  dirigente  político,  es  fundamental  para  la 
historia  del  marxismo  latinoamericano.  Tenía  un  conocimiento  profundo  del  socialismo  y 
encontró  a varios  de  sus  más  prominentes  representantes  en  Europa,  Gramsci  entre  ellos. 

9 “El  problema  de  la  enseñanza  no  puede  ser  bien  comprendido  al  no  ser  considerado  como 
un  problema  económico  y como  un  problema  social.  El  error  de  muchos  reformadores  ha 
residido  en  su  método  abstractamente  idealista,  en  su  doctrina  exclusivamente  pedagógica. 
Sus  proyectos  han  ignorado  el  íntimo  engranaje  que  hay  entre  la  economía  y la  enseñanza  y 
han  pretendido  modificar  a ésta  sin  conocer  las  leyes  de  aquella.  Por  ende,  no  han  acertado 
a reformar  nada  sino  en  la  medida  en  que  las  leyes  económicas  y sociales  les  han  consentido. 
[...].  Una  igualdad  que  no  existe  en  el  plano  de  la  economía  y de  la  política  no  puede  tampoco 
existir  en  el  plano  de  la  cultura”.  Artículos  de  prensa  de  1925  reproducidos  en:  Mariátegui, 
José  Carlos.  1970.  Temas  de  educación.  Ed.  Amauta,  Lima,  140  pp.  (pp.  33  y 44). 

1 0 Pérez,  Elizardo.  1963.  Warisata.  Ed.  Burillo,  La  Paz,  498  pp.  Se  trata  de  un  largo  testimonio 
del  fundador  (2a.  ed. : Hisbol.  La  Paz.  1 992).  Salazar,  Carlos.  1 986.  La  T aika. Te  oríay  práctica 
de  la  Escuela-Ayllu.  Juventud,  La  Paz,  158  pp. 

Para  una  crítica  a los  estudios  sobre  Warisata,  cf.  el  prólogo  de  V.  H.  Cárdenas  al  Ubro:  Varios 
Autores.  1992.  Educación  indígena:  ¿ciudadanía  ocolonización?  Aruwiyiri.La  Paz,  167 pp. 

1 1 El  ayllu  es  la  unidad  social  que  agrupa  unas  familias,  a menudo  con  lazos  de  parentesco, 
dentro  de  un  territorio  fijo. 


Con  la  colaboración  de  los  responsables  de  las  comunidades  ayma- 
rás 12  se  edifican  unos  enormes  edificios  12  para  recibir  centenares  de 
alumnos  e instalar  varios  talleres  de  producción  (carpintería,  mecánica, 
tejido,  costura,  fábrica  de  ladrillos...). 

Pérez  quiere  crear  una  escuela  basada  sobre  el  trabajo  productivo, 
la  recuperación  de  la  cultura,  la  multiplicación  de  formadores  locales, 
para  sacar  al  pueblo  indio  de  su  postración.  No  quiere  una  educación 
rural  separada  de  la  urbana  y propone  una  reforma  del  sistema  educativo 
sobre  la  base  de  la  experiencia  de  Warisata  14.  Hay  en  Pérez  una  fe  y 
una  mística  del  progreso  y de  la  escuela,  junto  a un  gran  respeto  por  la 
cultura  y la  tradición;  esa  fe  no  se  enmarca  en  la  religión  predicada  por 
las  iglesias  15.  Nacida  en  un  contexto  social  y político  violentamente 
opuesto  a la  causa  india,  esta  experiencia  tuvo  una  repercusión  nacio- 
nal más  allá  del  altiplano  aymara.  Intemacionalmente  influyó  mucho 
sobre  los  movimientos  indigenistas  de  la  época,  particularmente  en 
México  16. 


2.2.2.  Las  reformas  educativas 

A lo  largo  de  los  años  40  y 50,  varios  gobiernos  nacionalistas 
populares  pretenden  instaurar  unas  pedagogías  nacionales  e implantan 


12  Los  aymaras  representan  después  de  los  quechuas  y de  los  guaraníes  la  tercera  nación 
autóctona  más  grande  del  continente  sudamericano.  Son  más  de  millón  y medio  y la  mayoría 
se  encuentra  en  Bolivia,  particularmente  alrededor  del  lago  Titicaca  y en  La  Paz,  cf.  Albo, 
X.  (ediu).  1988.  Raíces  de  América:  el  mundo  aymara.  UNESCO-Alianza,  Madrid,  607  pp. 
1 ^ El  primer  edificio  de  Warisata  se  construyó  a partí  r de  los  planos  del  internado  del  Instituto 
Americano  de  La  Paz,  en  aquel  momento  el  colegio  más  modernizante,  dirigido  por 
misioneros  metodistas  estadounidenses  (cf.  op.  cit.,  p.  88).  Es  un  símbolo  del  proyecto  de 
Pérez,  que  buscaba  una  síntesis  entre  la  recuperación  de  los  valores  indianislas  y la  creación 
de  una  escuela  moderna  y prestigiosa. 

14  “Empezábamos  a creer  que  la  educación  del  indio  debía  ser  el  comienzo  de  una  unidad 
pedagógica  nacional,  basada  en  sus  raíces  agrarias,  para  crear  una  misma  filosofía  y una 
misma  técnica  educacional  para  el  boliviano  de  los  campos  como  para  el  de  las  ciudades. 
Teníamos  que  crear  la  escuela  boliviana  con  elementos  propios  de  nuestro  cosmos;  teníamos 
que  crear  al  maestro  boliviano  con  elementos  propios  de  nuestra  necesidad,  y todo  esto  nos 
imponía  una  obligación  altamente  patriótica:  la  de  conservar  entre  los  sistemas  ancestrales 
de  organización  social  aquellos  que,  modernizados,  pudieran  dar  carácter  a nuestra  condición 
de  pueblo  y ponemos  en  estado  de  recibir  las  más  nuevas  corrientes  del  progreso  humano”, 
ibid.,  pp.  105-106. 

15  “La  fuerza  espiritual  de  la  escuela  se  imponía  con  sorprendente  facilidad  y con  la  misma 
espontánea  naturalidad  de  siempre...  Antes  de  Warisata,  el  indio  construía  iglesias  y capillas; 
después  de  Warisata  edificaba  escuelas.  [...  ] Estoy  seguro  que  la  escuela,  con  sus  vastísimas 
proyecciones,  llenaba  ahora  el  horizonte  espiritual  del  indio  con  fuerza  incontrastable  y 
profunda,  dejando  en  plano  inferior  a todas  las  demás  preocupaciones,  entre  ellas  la 
religiosa”,  ibid.,  p.  1 10. 

16  E.  Pérez  jugó  un  papel  importante  en  la  organización  del  primer  congreso  indigenista 
interamericano  que  debía  haberse  realizado  en  Bolivia,  pero  que  finalmente,  por  varias 
intrigas  políticas,  tuvo  lugar  en  1940  en  Pátzcuaro,  México. 
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reformas  educativas.  Económica  y políticamente,  se  trata  de  contar  con 
una  mano  de  obra  mejor  formada.  Quieren  integrar  nuevos  sectores  de 
la  población  a la  economía  y asegurar  para  sí  la  hegemonía  del  Estado. 
No  hay  voluntad  de  transformar  profundamente  las  estructuras  sociales 
ni  de  permitir  a los  sectores  populares  que  lleguen  a ser  los  protagonistas 
de  esos  cambios. 

El  Código  de  la  Educación  Boliviana  de  1955,  impulsado  por  la 
revolución  de  1952,  califica  a la  educación  de  “popular,  científica  y 
anti-imperialista”.  Estos  adjetivos  no  corresponderán  nunca  a la  realidad, 
pero  debe  señalarse  que  solamente  a partir  de  esa  fecha  el  derecho  a la 
educación  es  reconocido  en  la  Constitución,  formalmente  al  menos. 


2.2.3.  La  Educación  de  Adultos 

En  América  Latina,  la  expresión  Educación  de  Adultos  se  ha  referido 
durante  mucho  a tiempo  a unos  programas  educativos  ligados  a proyectos 
de  desarrollo  y copiados  sobre  modelos  extranjeros.  Esta  corriente  se 
manifiesta  después  de  los  años  50  para  ofrecer  educación  a unos  adultos 
no  escolarizados. 

La  Educación  de  Adultos  sigue  las  tesis  desarrollistas  y acompaña 
diferentes  actividades  de  promoción  humana  en  el  marco  de  la  teoría  de 
la  marginalidad.  Las  primeras  agencias  de  Educación  de  Adultos  (ligadas 
a la  ONU  y a la  UNESCO)  emergen  como  si  sus  destinatarios  carecieran 
no  solamente  de  escolaridad,  sino  también  de  educación  y de  cultura  en 
general.  Entre  1950  y 1960  esas  instituciones  toman  contacto  con  las 
experiencias  que  ya  mencionamos  (escuelas  proletarias  alternativas, 
educación  sindical,  luchas  populares  para  la  democratización  de  la 
enseñanza,  campañas  de  lucha  contra  el  analfabetismo...).  Buscan  injertar 
la  Educación  de  Adultos  en  esos  movimientos  educativos,  racionalizarlos 
e institucionalizarlos  para  controlarlos  políticamente.  Las  palabras  claves 
son  entonces  “desarrollar”,  “integrar”,  “organizar”. 

Brandáo  opone  Educación  Popular  y Educación  de  Adultos.  En 
una  formula  polémica  afirma  que  ésta  es  una  manera  de  controlar  la 
irrupción  de  una  educación  verdaderamente  adulta,  es  decir  autónoma, 
crítica  y creativa 17.  Según  él,  la  Educación  Popular  politiza  las  relaciones 
sociales  existentes  dentro  de  la  comunidad  para  inscribirlas  en  el  marco 
más  amplio  del  movimiento  popular,  al  contrario  de  la  Educación  de 
Adultos  que  busca  reducir  su  alcance  político  18.  La  Educación  de 


17  Brandáo,  1984  a,  op.  cit.,  p.  59. 

18  “Este  es  el  punto  de  disfunción.  Mientras  para  la  educación  de  adultos  y sus  variantes 
(inclusive  la  educación  participativa)  el  sentido  del  trabajo  pedagógico  es  revertir  el  trabajo 
político  del  movimiento  popular  en  trabajo  social  de  la  comunidad  local,  para  la  educación 
popular  y sus  variantes,  el  sentido  del  trabajo  pedagógico  es  convertir  el  trabajo  social  de  la 
comunidad  local  (donde  habita  el  movimiento  social  de  la  comunidad)  en  movimiento 
popular  de  dimensión  política...  Lo  que  presta  sentido  político  a la  educación  popular  es  su 


37 


Adultos  es  necesariamente  compensatoria  cuando  se  dirige  especí- 
ficamente a los  que  fueron  excluidos  del  sistema  escolar.  Su  proyecto 
implícito  consiste  en  actualizar  las  desigualdades  creadas  por  diversos 
factores,  la  escuela  entre  otros.  Sus  protagonistas  ofrecen  a los  sectores 
populares  un  complemento  de  educación,  sin  permitirles  ocupar  un  sitio 
diferente  en  la  sociedad. 

Acabo  de  evocar  de  manera  muy  rápida  algunas  de  las  raíces  del 
fenómeno  de  la  Educación  Popular.  Esta  aparece  explícitamente  en  el 
transcurso  de  los  años  60  con  la  emergencia  en  Brasil  de  un  movimiento 
político,  cultural  y pedagógico  del  cual  Paulo  Freire  será  una  de  las 
figuras  más  resaltantes.  Siguiéndole,  los  cristianos  latinoamericanos 
comprometidos  en  los  procesos  de  transformación  surgirán  como 
importantes  sujetos  sociales  de  la  Educación  Popular. 


3.  Paulo  Freire 

Dentro  del  campo  de  la  Educación  Popular,  el  nombre  de  Paulo 
Freire  19  aparece  muy  a menudo.  Su  terminología  se  usa  a cada  rato, 
oportunamente  o no;  se  invoca  o se  niega  su  presencia  para  legitimar 
una  acción  educativa.  Personifica  un  movimiento  que  va  más  allá  de  su 
persona  y llega  a ser  un  “sujeto  pedagógico  colectivo”.  Representa  una 
síntesis  entre  un  pensamiento  católico  humanista,  un  nacionalismo 
desarrollista  y corrientes  del  marxismo. 

Paulo  Freire  es  el  único  pedagogo  latinoamericano  citado  hoy  en 
todo  el  mundo  20;  ha  participado  en  numerosas  acciones  educativas  21. 


capacidad  de  no  sólo  comprometerse  como  una  dimensión  pedagógica  de  reproducción- 
circulación  del  saber  necesario  con  los  movimientos  populares,  sino  reproducirse,  ella 
misma,  como  un  movimiento  político  de  expresión  pedagógica”.  Brandao,  C.  R.  1 9S5a.  "Los 
caminos  cruzados:  forma  de  pensary  realizar  educación  en  América  Latina", en:  CREFAL. 
Educación  de  adultos.  México,  p.  64. 

19  Paulo  Freire  nace  en  1921  en  Recife,  en  el  Nordeste  del  Brasil.  Estudia  letras  y filosofía. 
Trabaja  sobre  un  método  de  alfabetización  en  el  marco  del  Movimiento  de  Educación  de 
Base,  ligado  a sectores  católicos  progresistas.  En  1961 , bajo  el  gobierno  populista  de  Goulart 
(1959-1964),  es  nombrado  responsable  de  Educación  de  Adultos  y coordinador  del  Plan 
Nacional  de  Alfabetización  del  Ministerio  de  Educación.  No  pudo  llevar  a cabo  ese  proyecto 
por  el  golpe  de  Estado  de  1964.  Después  de  algunos  meses  de  cárcel,  Freire  sale  al  exilio  a 
Bolivia  y posteriormente  a Chile.  El  gobierno  demócrata-cristiano  de  E.  Frei  adopta  su 
método  de  alfabetización.  Después  de  una  estadía  en  Estados  Unidos  (enseña  en  Harvard)  es 
nombrado  consejero  del  Departamento  de  Adultos  del  Consejo  Mundial  de  Iglesias  en 
Ginebra.  Regresa  a Brasil  en  1 982y  asume  diferentes  responsabilidades  políticas  y educativas 
dentro  del  Partido  de  los  Trabajadores  (partido  dirigido  por  el  metalúrgico>Lula,  ejemplo  del 
partido  de  la  nueva  izquierda  latinoamericana,  muy  relacionado  con  las  Comunidades 
Eclesiales  de  Base). 

20  Su  influencia  es  más  importante  en  Estados  Unidos  que  en  Europa,  sin  embargo  ha  recibido 
innumerables  distinciones  académicas  en  universidades  del  mundo  entero. 

21  Ha  participado  de  una  manera  u otra  en  las  campañas  de  alfabetización  de  Chile,  Angola, 
Tanzania,  Guinea-Bisau,  Príncipe  y Sao  Tomé,  Nicaragua  y Granada. 
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Su  éxito  fue  particularmente  notorio  en  los  años  60  y 70  y le  valió  ser 
tanto  adulado  como  satanizado.  De  hecho,  su  trabajo  ha  sido  recibido 
de  manera  contradictoria:  los  sectores  católicos  conservadores  le  acusan 
de  marxista,  mientras  que  los  marxistas  radicales  lo  tildan  de  católico, 
nacionalista  y populista. 

Al  principio  de  su  obra  Paulo  Freire  no  habla  explícitamente  de 
Educación  Popular;  utiliza  otras  expresiones:  educación  liberadora, 
educación  para  la  libertad,  educación  para  la  democracia,  educación 
dialogal,  acción  cultural...  No  analizaré  aquí  la  evolución  de  su  pensa- 
miento filosófico  ni  pedagógico  22,  ni  el  uso  que  hace  de  la  filosofía, 
de  la  sociología,  de  la  antropología  y de  la  lingüística.  Su  originalidad 
consiste  en  articular  una  práctica  educativa  transformadora  con  la  síntesis 
filosófica  de  diversas  familias  ideológicas.  Su  pensamiento  flexible  supo 
adaptarse  y radicalizarse  a medida  que  las  prácticas  inspiradas  en  su 
teoría  se  iban  politizando.  Ofrece  un  espacio  de  debate  para  los  que  se 
encuentran  en  una  práctica  educativa  transformadora  con  los  sujetos 
populares  a partir  de  opciones  y horizontes  diferentes  23 . 

El  pensamiento  globalizante  de  Freire  ofrece  oportunidades  para  la 
reflexión  intelectual  latinoamericana:  sintetiza,  reinterpreta  problemas 
clásicos  y actualiza  su  pertinencia  para  los  movimientos  sociales.  Corre 
también  el  riesgo,  por  su  estilo  poético  y a veces  impreciso,  de  no 
profundizar  los  problemas  con  el  rigor  necesario  y de  verse  empobrecido 
o deformado  por  sus  receptores. 

Dos  de  los  libros  de  Freire  resultaron  unos  verdaderos  best-sellers 
y fueron  traducidos  en  numerosos  idiomas:  La  educación  como  práctica 
de  la  libertad  y la  Pedagogía  del  oprimido  2^,  cuyas  versiones  originales 
fueron  escritas  en  1965  y 1969  respectivamente.  Los  trabajos  ulterio- 
res 23  aportan  precisiones  y aclaraciones  importantes  que  no  fueron 
siempre  asimiladas  por  los  militantes  y especialistas  de  la  Educación 


22  para  eso  cf  Paiva,  Vanilda.  1982.  Paulo  Freire  y el  nacionalismo  desarrollóla.  Ed. 
Extemporáneos,  México,  237  pp. 

23  “Lejos  de  ser  una  propuesta  teórica  articulada  y acabada,  la  obra  de  Freire  se  nos  aparece 
ante  todo  como  una  propuesta  rica  en  intuiciones  y en  fermentos  que,  como  tal,  merece  ser 
profundizada  y desarrollada;  como  materia  prima,  en  fin,  para  el  desarrollo  de  una  teoría  aún 
por  construirse  — y en  construcción — dentro  del  campo  de  la  educación  popular”,  p.  42,  en: 
Torres,  Rosa  María.  1988.  Educación  popular:  un  encuentro  con  Paulo  Freire.  Tarea,  Lima, 

121  pp. 

24  Freire,  P.  1 969.  La  educación  como  práctica  de  la  libertad.  Siglo  XXI-Tierra  Nueva,  Buenos 
Aires,  151  pp.;  Freire,  P.  1970.  La  pedagogía  del  oprimido.  Tierra  Nueva,  Montevideo,  250 

pp. 

25  Freire,  P.  1974a.  Las  Iglesias,  la  educacióny  el  proceso  de  liberación  humana  en  la  historia. 
La  Aurora,  Buenos  Aires,  47  pp.;  Freire,  P.  1975.  Acción  cultural  parala  libertad.  Tierra  Nueva, 
Buenos  Aires,  99  pp.;  Freire,  P.  1977.  Extensión  o comunicación.  Siglo  XXI,  México,  109 
pp.;  Freire,  P.  1977.  Carlas  a Guinea-Bissau.  Siglo  XXI,  Madrid,  238  pp.;  Freire,  P.  1984.  La 
importancia  de  leer  y el  proceso  de  liberación.  Siglo  XXI,  México,  176  pp. 
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Popular  en  América  Latina.  En  su  obra  más  reciente,  Freire  ha  publicado 
una  serie  de  libros  dialogados  en  los  cuales  se  entrevista  con  diferentes 
especialistas  de  la  educación,  intelectuales  y militantes  26;  él  mismo 
reconoce  una  especie  de  “silencio  teórico”  2 ' en  su  última  producción. 
Paulo  Freire  no  ha  hecho  muchos  esfuerzos  para  sistematizar  la  evolución 
de  su  pensamiento,  y no  está  ajeno  a ciertos  malentendidos  que  se  dan 
en  tomo  a su  obra. 

Abordaré  los  trabajos  de  Freire  desde  tres  ángulos:  el  método  de 
alfabetización  que  lo  hizo  célebre;  la  evolución  del  concepto  de 
concientización,  todavía  en  el  centro  de  muchas  polémicas;  y,  finalmente, 
el  potencial  teológico  de  su  obra. 


3.1.  El  método  Paulo  Freire 

El  método  de  alfabetización  de  Paulo  Freire  parte  de  una  intuición 
y de  una  constatación  muy  simple;  el  hecho  de  leer  implica  una  nueva 
manera  de  situarse  en  el  mundo,  de  conocerlo,  de  interpretarlo  y de 
transformarlo  28.  La  palabra  escrita  no  es  un  mero  instrumento  de 
comunicación  sino  una  forma  de  aprehender  la  realidad  social...  El 
aprendizaje  de  la  lectura  y de  la  escritura  está  ligado  a la  manera  de 
comprender  la  realidad  y de  hacer  la  historia. 

Con  ese  grado  de  generalidad,  si  bien  el  método  de  Freire  consigue 
buenos  resultados  en  lo  referente  a la  alfabetización,  los  resultados 
políticos  varían  mucho  según  la  ideología  de  los  actores  sociales  y de 
las  instituciones. 

Presento  a continuación  una  síntesis  2<?  del  método  tomando  en 
cuenta  su  evolución.  El  pensamiento  de  Freire  nunca  se  ha  limitado  a 
la  alfabetización  como  aprendizaje  técnico  de  la  lectura  y de  la  escritura. 
La  alfabetización  es  un  proceso  global:  no  basta  reconocer  y copiar  los 
signos  del  alfabeto,  hay  que  ser  capaz  de  entender  las  palabras  y los 
verbos  de  la  realidad  social,  de  la  historia. 


26  Por  ejemplo  con  A.  Faúndez,  S.  Guimaraes,  Freí  Beuo,  M.  Gadoui,  Ira  Shor...  Estos  libros 
tienen  un  valor  desigual.  Exigen  cierta  paciencia  del  lector  para  descubrir  fórmulas  e 
intuiciones  estimulantes  en  medio  de  muchas  repeticiones  y anécdotas  personales. 

27  Cf.  R.  M.  Torres,  1988,  op.  cit.,  p.  42. 

28  “La  lectura  del  mundo  precede  siempre  a la  lectura  de  la  palabra  y la  lectura  de  ésta  implica 
la  continuidad  de  la  lectura  de  aquél...  El  movimiento  del  mundo  a la  palabra  y de  la  palabra 
al  mundo  está  siempre  presente.  Movimiento  en  que  la  palabra  dicha  fluye  del  mundo  mismo 
a través  de  la  lectura  que  de  él  hacemos...”,  en:  P.  Freire.  1984,  op.  cit.,  p.  105. 

29  Me  refiero  a un  trabajo  qué  C.  R.  Brandao  ha  escrito  para  los  20  años  de  una  de  las  primeras 
experiencias  de  alfabetización  en  el  Nordeste  brasileño  por  P.  Freire  y el  servicio  de  extensión 
universitaria  de  la  Universidad  de  Pemambuco.  R.  Brandao,  Carlos.  1981.  O que  é método 
Paulo  Freire.  Editora  Brasilense,  Sao  Paulo,  1 13  pp. 
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3.1.1.  La  fase  preparatoria 

El  universo  vocabulario:  el  trabajo  de  la  palabra.  El  método  está 
basado  sobre  un  diálogo  que  compromete  a todos  los  actores  del  proceso 
de  alfabetización.  El  alfabetizador  buscará  primero  conocer  cómo  el 
alfabetizando  “dice  el  mundo”,  cuál  es  su  lectura  de  la  realidad  social. 
El  hecho  de  catalogar  los  signos  y los  símbolos  usados  es  un  verdadero 
aprendizaje  para  el  alfabetizador.  Se  hace  dentro  de  un  diálogo  que 
implica  una  acción  común  entre  los  responsables  del  programa  y la 
comunidad. 

La  fase  preparatoria  de  la  alfabetización  es  un  trabajo  colectivo  de 
construcción  del  conocimiento  de  la  realidad  local,  del  lugar  donde 
viven  los  alfabetizandos:  es  la  encuesta  sobre  el  universo  temático.  Esta 
investigación  se  interesa  por  todo  lo  referido  a los  sujetos  sociales  del 
proceso,  por  sus  modos  de  vida,  de  producción,  de  expresión.  No  es 
neutra  ni  basada  en  la  separación  entre  investigador  y encuestado:  las 
personas  implicadas  no  son  objetos  de  investigación,  son  pensamientos 
y lenguajes  que  muestran  tener  una  comprensión  del  mundo  a través  de 
determinadas  palabras. 

El  fin  de  la  investigación  consiste  en  descubrir  las  palabras,  los 
“temas  generadores”  que  dan  cuenta  de  las  preocupaciones  y de  los 
intereses  de  los  alfabetizandos.  Estos  vocablos  serán  analizados  por  los 
alfabetizandos  en  función  de  la  realidad  social  que  traducen  y de  la 
palabra  escrita  que  los  refleja. 

El  método  ha  evolucionado  a lo  largo  de  los  años.  Por  ejemplo, 
crece  la  participación  de  la  comunidad  en  la  investigación;  el  universo 
vocabulario  no  se  limita  a la  recolección  de  palabras  sino  que  integra 
temas,  problemas,,  modos  de  ver  y de  vivir.  Esta  investigación  implica 
un  intercambio  de  saberes  30  de  los  diferentes  protagonistas. 

Las  palabras  generadoras:  el  trabajo  sobre  la  palabra.  Las  palabras 
generadoras  están  extraídas  del  material  anterior,  de  todas  las  frases  que 
narran  la  vida  de  la  gente;  son  las  unidades  más  pequeñas  de  la  inves- 
tigación. Más  que  un  instrumento  de  lectura  del  lenguaje,  representan 
una  herramienta  de  investigación  colectiva  de  las  relaciones  sociales 
dentro  de  la  realidad  social.  Tienen  que  permitir  esta  doble  lectura. 

Hay  tres  criterios  para  escoger  las  palabras  generadoras.  El  primero 
es  sintáctico:  se  refiere  a la  dificultad  fonémica,  a la  complejidad  de  las 
sílabas.  El  segundo  se  sitúa  a nivel  semántico.  Se  refiere  al  sentido  de 


30  “El  objetivode  la  investigación  del  universo  vocabulario  y temático  es  descubrir  la  manera 
como  una  realidad  social  existe  en  la  vida  y en  el  pensamiento,  en  el  imaginario  de  sus 
participantes.  La  investigación  debe  ser  un  acto  creativo  y no  un  acto  de  consumo.  El 
descubrimiento  colectivo  de  la  vida  por  medio  del  habla ; del  mundo  por  medio  de  la  palabra, 
no  debe  servir  apenas  para  que  los  educadores  obtengan  un  primer  conjunto  de  material  de 
alfabetización:  palabras,  frases,  datos,  diseños,  fotos.  Debe  servir  también  para  crear  un 
momento  común  de  descubrimiento”,  en:  C.  R.  Brandao,  1981,  op.  cit.,  p.  28. 
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la  palabra  dentro  de  la  lengua.  El  tercero  está  ligado  a la  pragmática  31 . 
Se  interesa  en  el  valor  de  la  palabra  dentro  de  las  relaciones  sociales  del 
grupo  que  la  utiliza.  Por  ejemplo,  los  nombres  de  las  personas  del 
grupo,  asociados  a su  historia  y a sus  relaciones,  pueden  ser  palabras 
generadoras.  La  selección  de  las  palabras  ha  de  variar  según  el  contexto 
y el  grupo  social  que  se  está  alfabetizando.  Las  palabras  cubrirán  tanto 
las  dificultades  de  la  lengua  como  las  particularidades  del  modo  de  vida 
de  los  alfabetizandos. 

Resumiendo,  la  fase  preparatoria  permite  un  descubrimiento  y una 
“toma  de  conciencia”  de  los  participantes:  son  unos  sujetos  capaces  de 
producir  cultura  y de  asimilarla. 


3.1.2.  La  alfabetización 

El  círculo  de  cultura.  El  trabajo  con  la  palabra.  El  grupo  de 
alfabetización  es  un  “círculo  de  cultura”.  Esta  expresión  muestra  que  la 
finalidad  del  ejercicio  no  consiste  sólo  en  saber  leer  y escribir  sino  en 
producir  un  modo  propio,  solidario  y colectivo  de  pensamiento.  Además, 
simboliza  un  espacio  y un  tipo  de  relaciones  que  no  es  el  propio  de  un 
aula  escolar. 

Las  fichas  de  cultura.  La  primera  fase  de  la  alfabetización  empieza 
con  unas  “fichas  de  cultura”:  son  generalmente  unos  paneles  grandes 
con  unos  dibujos  o fotos  que  representan  algunas  situaciones  conocidas 
por  los  participantes.  Estas  fichas  se  refieren  a las  relaciones  del  hombre 
con  el  mundo,  con  los  otros,  a las  diferencias  entre  la  naturaleza  y la 
cultura,  a la  democratización  de  la  cultura...  Se  propone  al  grupo  contestar 
a unas  preguntas  simples  en  relación  con  la  ficha:  ¿qué  observa?,  ¿qué 
representa  la  ficha?,  ¿cuál  es  la  causa  de  esta  situación?,  ¿cómo 
transformarla? 

Sólo  así  la  alfabetización  cobra  sentido.  Es  la  consecuencia  de  una 
reflexión  que  el  hombre  comienza  a hacer  sobre  su  propia  capacidad  de 
reflexionar,  sobre  su  posición  en  el  mundo,  sobre  el  mundo  mismo,  sobre 
su  trabajo,  sobre  su  poder  de  transformar  el  mundo,  sobre  el  encuentro 
de  las  conciencias;  reflexión  sobre  la  propia  alfabetización,  que  deja  así 
de  ser  algo  extemo  al  hombre  para  pertenecerle,  o para  brotar  de  él,  en 
relación  con  el  mundo,  como  una  creación. 

Sólo  así  nos  parece  válido  el  trabajo  de  alfabetización,  comprender  la 
palabra  en  su  justo  significado:  como  una  fuerza  de  transformación  del 
mundo.  Sólo  así  la  alfabetización  tiene  sentido.  En  la  medida  en  que  el 
hombre,  antes  analfabeto,  descubre  la  relatividad  de  la  ignorancia  y de 
la  sabiduría,  se  libera  uno  de  los  mecanismos  usados  por  las  falsas  élites 
para  manejarlo  32. 


31  Cf.  capítulo  VE,  p.  253. 

32  p.  Freiré,  1969,  op.  cit.,  pp.  142-44. 
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Las  fichas  permiten  tocar  unos  conceptos  fundamentales,  expresan 
las  bases  filosóficas  y pedagógicas  del  método.  En  el  debate  alrededor 
de  la  ficha  surgen  unas  palabras  básicas  del  pensamiento  crítico:  hombre, 
mundo,  trabajo,  naturaleza,  cultura,  diálogo,  educación,  derechos,  justicia, 
libertad,  creación... 

Releer  la  palabra.  Las  palabras  generadoras  33.  La  fase  técnica 
del  aprendizaje  de  la  lectura  y de  la  escritura  se  base  sobre  palabras 
claves  que  serán  descodificadas  por  medio  de  preguntas  existenciales  y 
políticas.  El  trabajo  sobre  el  mismo  vocablo  se  hace  por  la  lectura,  por 
la  repetición  de  los  sonidos  del  vocablo,  la  descomposición  silábica  en 
un  cuadro  de  dos  entradas.  Una  vez  descompuestos  se  recomponen  los 
fonemas,  se  los  asocia  por  familias,  se  los  lee  horizontal,  vertical  y 
diagonalmente  en  el  cuadro  mencionado.  Finalmente,  los  alfabetizandos 
tratan  de  formar  nuevas  palabras  a partir  de  los  fonemas. 


3.2.  La  concientización 

La  expresión  “concientización”  34  tiene  un  lugar  central  en  la  obra 
de  Freire.  Hoy  está  tan  trillada  35  que  se  ha  vuelto  indispensable  recordar 
los  contornos,  la  evolución  y los  límites  de  dicha  palabra.  Permite 
además  detectar  la  evolución  filosófica  e ideológica  de  Freire:  desde  un 
análisis  de  la  conciencia  personal  inmersa  en  la  fenomenología 
existencialista  y personalista,  hasta  una  visión  más  radical,  ligada  primero 
con  un  cristianismo  revolucionario  y después  con  el  marxismo. 

Hay  que  ubicar  la  concientización  y sus  interpretaciones  dentro  de 
las  corrientes  de  pensamiento  36  que  están  al  origen  de  la  Educación 
Popular  durante  esta  segunda  mitad  de  siglo  en  América  Latina.  Se 
pueden  detectar  cuatro  etapas  en  la  concepción  de  la  concientización: 
la  primera  corresponde  a la  herencia  que  Freire  recibe  en  los  años  50; 
la  segunda  y tercera  se  refieren  al  aporte  de  Freire  mismo;  la  última,  a 


33  En  La  educación  como  práctica  de  la  libertad,  se  cita  las  1 7 palabras  generadoras  utilizadas 
para  la  alfabetización  en  el  Estado  de  Rio:  favela  (población  popular)  - lluvia  - arado  - terreno 

- comida  - batuque  (baile  popular)  - pozo  - bicicleta  - trabajo  - salario  - profesión  - gobierno 

- pantano  - plantación  de  caña  - azada  - ladrillo  - riqueza.  Cf.  P.  Freire.  1 97 1 , op.  cit.,  pp.  1 45- 
49. 

34  Freire  dice  que  el  término  apareció  en  el  seno  del  Instituto  Superior  de  Estudios  Brasileños 
y que  Monseñor  Helder  Cámara  lo  difundió.  Cf.  “Concientizar  para  liberar”,  conferencia  de 
P.  Freire  en  elCIDOC  de  México,  publicada  en  Torres,  Carlos  Alberto.  1980.  Paulo  Freire: 
educación  y concientización.  Sígueme,  Salamanca,  269  pp.  (pp.  73-74). 

35  Se  usa  y abusa  del  término,  que  en  la  conversación  diaria  se  ha  vuelto  sinónimo  de  “darse 
cuenta  de”. 

36  Me  refiero  aquí  a la  síntesis,  a veces  esquemática  pero  muy  didáctica,  de  la  obra:  Barreiro, 
Julio.  1974.  Educación  popular  y proceso  de  liberación.  Siglo  XXI,  México,  161  pp.  Apesar 
de  la  firma  única,  se  trata  de  un  trabajo  colectivo,  redactado  esencialmente  por  C.  R.  Brandáo 
que  no  lo  firmó  en  aquel  entonces  por  razones  políticas. 
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una  superación  de  su  pensamiento  (que  él  mismo  retomará  más  tarde). 
No  hay  que  considerar  esas  etapas  como  una  progresión  lineal  de  las 
prácticas  y de  los  discursos  de  la  Educación  Popular.  Se  presentan  a 
menudo  de  manera  simultánea  o imbricadas  las  unas  con  las  otras. 


3.2.1.  El  descubrimiento  de  la  persona 

humana  en  el  mundo 

Se  pone  el  acento  primeramente  sobre  la  dimensión  original  de  la 
existencia  humana.  La  persona  transciende  al  mundo  y lo  transforma  en 
una  realidad  que  él  construye;  gracias  a él,  la  naturaleza  se  vuelve 
cultura.  El  ser  humano  es  una  posibilidad  de  relaciones:  se  integra  a los 
otros,  a su  grupo  social,  desarrollando  la  conciencia  de  su  individualidad. 
Hay  interacción  entre  el  sujeto  consciente,  el  mundo  como  realidad 
distinta,  el  otro  como  otra  conciencia  y la  circunstancia  como  momento 
y movimiento  histórico.  La  afirmación  de  la  individualidad  y el  reco- 
nocimiento del  grupo  se  dan  en  el  intercambio  y el  diálogo  con  el  otro; 
de  esta  manera  se  construye  la  historia  por  la  “comunicación  de  las 
conciencias”. 

La  persona  transforma  el  mundo  humanizándolo,  y transforma  su 
propio  ser  en  el  mundo  humanizándose.  Sin  embargo,  en  ese  proceso 
de  transformación,  los  seres  humanos  se  alienan  y se  vuelven  objetos 
para  los  demás;  pierden  su  libertad.  La  comunicación  de  las  conciencias 
no  se  hace  según  el  modelo  de  la  conciliación  sino  de  la  dominación. 
De  ahí  que  el  oprimido,  el  trabajador,  participa  en  la  construcción  del 
mundo  que  lo  deshumaniza.  El  trabajo  aprovechado  por  el  opresor  aliena 
a éste  también.  Se  retoma  la  dialéctica  del  amo  y del  esclavo. 

En  el  contexto  de  una  educación  destinada  a los  sectores  populares, 
se  presenta  a la  conciencia  como  base  personalizada  e histórica  del 
proceso  de  transformación  social.  Dentro  de  esta  corriente  marcada  por 
el  personalismo,  la  conciencia  histórica  es  auténtica  en  la  medida  en 
que  está  basada  en  el  reconocimiento  mutuo  de  los  hombres  y no  en  la 
dominación  de  los  unos  por  los  otros.  Se  opone  al  análisis  mecanicista 
de  un  cierto  materialismo  marxista  que  habla  de  conciencia-reflejo.  No 
toma  siempre  sus  distancias  frente  a las  interpretaciones  idealistas  que 
conciben  la  conciencia  como  espíritu  humano  en  general. 

En  esta  primera  etapa  la  concientización  es  el  descubrimiento  y la 
formación  de  la  persona  humana  en  el  mundo,  de  su  creatividad,  sus 
derechos,  sus  responsabilidades  hacia  los  demás,  su  trascendencia  sobre 
el  mundo  37. 


37  “Este  primer  nivel  de  aprehensión  de  la  realidad  es  la  prise  de  conscience...  Esta  prise  de 
cofirciencenoes  todavía  la  concientización.  Esta  es  laprise  de  conscience  que  se  profundiza... 
La  concientización  implica  la  superación  de  la  esfera  espontánea  de  aprehensión  de  la 
realidad,  por  una  esfera  crítica  en  que  la  realidad  se  da  ahora  como  un  objeto  cognoscible  en 
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3.2.2.  La  conquista  de  la  conciencia  transitiva  y crítica 

La  reflexión  de  Paulo  Freire  sobre  la  concientización  parte  de  las 
relaciones  entre  el  ser  humano,  el  mundo  y los  otros,  tales  como  están 
descritas  arriba;  las  combina  con  un  análisis  más  sociológico.  El  “mundo” 
se  vuelve  la  sociedad,  la  “época”  se  vuelve  la  transición  entre  la  sociedad 
arcaica  y la  sociedad  moderna. 

Freire  establece  unas  correspondencias  entre  los  grados  de 
conciencia  y las  circunstancias  sociales,  entre  la  conciencia  y el  trabajo 
pedagógico.  A las  sociedades  primitivas,  cerradas,  de  subsistencia, 
corresponde  una  conciencia  intransitiva.  No  reconoce  la  dimensión 
humana,  discierne  difícilmente  entre  las  relaciones  y las  circunstancias 
naturales  y sociales.  Tiene  su  fundamento  en  una  interpretación  mágica 
de  la  sociedad. 

Solamente  las  modificaciones  sociales  y económicas  (urbanización, 
industrialización...)  permiten  la  transformación  de  la  conciencia  intran- 
sitiva en  conciencia  transitivo-ingenua.  Esta  empieza  a ser  una 
“conciencia  de”  (de  género,  de  raza,  de  nación,  de  clase...);  sin  embargo, 
no  es  todavía  capaz  de  discernir  las  causas  objetivas. 

La  conciencia  transitivo-ingenua  puede  volverse  transitivo-crítica 
únicamente  por  medio  de  un  trabajo  educativo,  de  concientización.  En- 
tregada a sí  misma,  la  conciencia  transitivo-ingenua  corre  el  riesgo  de 
regresar  a un  nivel  intransitivo  o de  volverse  una  conciencia  fanática. 

La  misión  del  educador  es  fundamental  en  el  contexto  de  una 
sociedad  en  transición  que  permite  justamente  una  transformación  de  la 
conciencia;  tiene  que  oponerse  a la  educación  deshumanizante  de  los 
que  se  oponen  a la  transición  para  mantener  una  sociedad  superada. 

En  esta  segunda  etapa,  la  concientización  es  una  tarea  pedagógica 
que  permite  hacer  pasar  la  conciencia  de  una  fase  a otra. 


3.2.3.  De  la  conciencia  oprimida 
a la  conciencia  de  la  opresión 

Debido  a que  toda  sociedad  opresiva  niega  el  diálogo,  la  libertad 
y la  conciliación,  el  hombre  oprimido  tiene  una  conciencia  oprimida  38; 
refleja  la  conciencia  del  opresor.  Es  ambivalente  respecto  a la  opresión: 
la  niega  y la  copia  al  mismo  tiempo,  porque  hay  una  introyección  de 
la  imagen  del  opresor  en  el  oprimido. 


que  el  hombre  asume  una  posición  epistemológica;  en  que  el  hombre  busca  conocer”.  P. 
Freire,  “Concientizar  para  liberar”,  op.  cil.,  p.  75. 

38  “La  conciencia -no-concientizada  (intransitiva,  transitivo-ingenua)  es  una  conciencia 
oprimida,  reflexiva.  Oprimida  porque  es  la  conciencia  del  hombre  que  vive  concretamente 
la  situación  de  la  opresión,  y reflexiva  porque  no  puede  hacer  nada  más  que  reflejar 
(interpretando  falsamente)  la  conciencia  de  sus  opresores”.  J.  Barreiro,  op.  cil.,  p.  70. 
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La  realidad  y la  sociedad  son  percibidas  como  sagradas,  su  orden 
no  puede  ser  modificado.  Para  el  oprimido  representa  una  amenaza 
romper  con  el  marco  de  referencia  de  la  sociedad,  dado  que  la  ruptura 
con  los  valores  establecidos  implica  una  reformulación  radical  de  su 
manera  de  situarse  en  el  mundo.  Tiene  miedo  de  liberarse  de  las  presiones 
sociales,  o busca  una  simple  inversión  de  las  relaciones  sociales. 

La  acción  cultural  humanizante,  la  concientización,  se  opone  punto 
por  punto  a la  acción  cultural  dominadora.  Esta  se  basa  en  la  conquista, 
en  la  división  y la  manipulación;  aquélla  promueve  el  diálogo,  la  unión, 
la  organización  popular  y la  síntesis  cultural. 

Se  ha  visto  en  la  etapa  anterior  que  la  concientización  era  la  práctica 
educativa  que  permitía  el  paso  de  la  conciencia  transitivo-ingenua  a la 
crítica.  Aquí,  la  concientización  es  una  intervención  pedagógica  y política 
que  permite  pasar  de  una  acción  de  rebeldía  a una  acción  revolucionaria, 
de  la  resistencia  activa  a la  transformación  eficaz. 

El  mundo  le  crea  un  problema  al  oprimido  y le  plantea  la  pregunta 
de  su  capacidad  para  enfrentarlo.  Llega  a una  situación-límite  (concepto 
prestado  del  filósofo  K.  Jaspers)  de  carácter  social,  que  invita  a acciones- 
límite  que  podrán  instaurar  un  mundo  de  acuerdo  a las  exigencias  de  la 
humanización.  Es  lo  que  Paulo  Freiré  llama  el  inédito  viable. 

La  concientización  es  tanto  la  interpretación  de  la  experiencia  del 
oprimido  y de  la  sociedad  que  genera  la  opresión,  como  el  reconoci- 
miento de  la  necesidad  de  un  compromiso  para  transformar  dicha 
realidad.  El  educador  tiene  que  explicitar  esta  realidad,  ayudar  a inter- 
pretarla y acompañar  la  acción  transformadora. 


3.2.4.  De  la  existencia  oprimida  hacia 
la  conciencia  del  oprimido 

Esta  tendencia  retoma  y profundiza  las  dificultades  que  se  plantean 
al  oprimido  para  una  toma  de  conciencia.  Los  representantes  de  esta 
tendencia  insisten  en  el  hecho  de  que  no  se  puede  concebir  a la  conciencia 
sin  el  cuerpo;  la  totalidad  de  la  existencia  del  oprimido  se  encuentra  en 
su  cuerpo  y en  sus  relaciones;  la  conciencia  crítica  también  se  manifiesta 
por  la  acción  del  cuerpo  Existe  una  conciencia  clara  y una  conciencia 
visceral. 

Si  todas  las  experiencias  humanas  intervienen  en  la  conducta  hu- 
mana, no  todas  se  traducen  en  conciencia  clara.  El  organismo  selecciona 


39  “Una  conciencia  oprimida,  dominada,  enajenada,  ingenua  (según  Paulo  Freiré),  es  aquella 
que  sufre  en  su  cuerpo  las  consecuencias  de  la  opresión...  La  conciencia  crítica, 
problematizadora,  es  la  que  manifiesta  su  desafío  al  sistema  de  opresión  a través  de  la  acción 
de  su  cuerpo”.  J.  de  Santa  Ana, “De  la  conciencia  oprimida  ala  conciencia  crítica",  p.  38,  en: 
Barreiro,  Julio  et  al.  1977.  Conciencia  y revolución:  la  pedagogía  de  Freire.  Tierra  Nueva, 
Buenos  Aires,  87  pp. 
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constantemente  los  niveles  de  representaciones  y deja  que  emerjan  a la 
conciencia  clara  solamente  los  conocimientos  y las  representaciones 
que  no  amenacen  su  equilibrio.  El  organismo  impide  que  llegue  a la 
conciencia  clara  la  toma  de  conciencia  que  conlleva  un  desequilibrio. 
No  es  únicamente  por  falta  de  espíritu  crítico  por  lo  que  el  oprimido  es 
incapaz  de  tomar  conciencia  de  su  opresión  y de  sus  causas  reales.  La 
conciencia  transitivo-ingenua  es  a menudo  el  máximo  de  conciencia 
clara  representable  que  no  amenaza  con  desequilibrar  completamente  al 
sujeto  oprimido.  La  conciencia  oprimida  es  como  un  esquema  defensivo 
de  representación  que  le  impide  al  oprimido  ver  su  existencia  de  frente; 
esa  realidad  de  opresión  sería  demasiado  amenazante  para  él.  La  ines- 
tabilidad y la  inseguridad  generan  angustia  y ansiedad  para  la  conciencia. 
La  toma  de  conciencia  de  la  opresión  y de  la  necesidad  de  una  acción 
transformadora  provocan  angustia  en  el  oprimido.  El  origen  real  de  la 
opresión  es  a menudo  negado  o transformado  en  una  causa  simbólica 
o trascendental;  es  lo  que  se  produce  con  frecuencia  con  la  religión  40. 

Un  proceso  educativo  permite  evitar  esa  transferencia  de  lo  eco- 
nómico social  a lo  simbólico,  cuando  la  educación  de  la  conciencia  se 
dirige  a todo  el  organismo  y no  se  queda  sólo  a nivel  cognoscitivo: 

Para  lograr  un  cambio  real  de  la  conciencia  no  hay  que  trabaj  ar  solamente 
anivel  de  lo  racional,  sino  primordialmente  a nivel  visceral.  El  oprimido 
tiene  necesidad  de  una  toma  de  conciencia  adecuada  a su  situación  para 
poder  sobrevivir  en  medio  de  ella 41. 

La  concientización  consiste  en  crear  unas  situaciones  que  permitan 
al  oprimido  pasar  de  una  existencia  oprimida  a la  conciencia  de  ser 
oprimido,  pasar  de  la  conciencia  visceral  a la  conciencia  clara.  Ella 
permite  a los  oprimidos  que  tomaron  conciencia  de  la  opresión  encontrar 
un  nuevo  equilibrio  por  medio  de  acciones  concretas,  colectivas,  ma- 
teriales, de  oposición  a la  estructura  que  genera  la  opresión.  La  angustia 
debida  a la  imposibilidad  de  encontrar  un  compromiso  se  transforma  en 
motivación  para  participar  en  el  proceso  de  liberación.  La  concientización 
no  es  posible  sin  una  acción  colectiva  que  la  acompañe  y que  la  sostenga, 
dándole  una  base  de  sustento  material  traducida  en  cambios  en  la  forma 
de  vivir  del  oprimido  42. 


40“Las  condiciones  subhumanas  en  las  que  viven  multitudes  de  personas  no  son  comprendidas 
como  consecuencia  de  la  explotación  de  minorías  egoístas,  sino  que  se  ve  en  ellas  una 
manifestación  de  la  voluntad  divina.  De  esta  manera  se  reinterpreta  la  ansiedad  y el  ser 
humano,  ante  lo  que  cree  una  manifestación  de  lo  ineluctable,  encuentra  la  estabilidad 
buscada”,  ¡bid.,  p.  53. 

41  Ibid.,  p.  54. 

4 2 “El  mundo  de  las  diferencias  culturales  nos  enseña  que  la  conciencia  es  ante  todo  un  hecho 
material  que  se  manifiesta  en  la  vida  y en  la  práctica  de  las  clases  y de  los  grupos,  más  que 
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3.3.  Paulo  Freire  y el  Evangelio 


Paulo  Freire  se  define  frecuentemente  como  un  cristiano  en  devenir. 
En  sus  trabajos  menciona  a menudo  al  Evangelio  o la  teología.  Algunos 
textos  tienen  un  contenido  explícitamente  teológico  43. 

Suelo  decir  que,  independientemente  de  la  posición  cristiana  en  la  que 
siempre  traté  de  estar,  Cristo  será  para  mí,  como  lo  es,  un  ejemplo  de 
Pedagogo...  Lo  que  me  fascina  de  los  Evangelios  es  la  indivisibilidad 
entre  su  contenido  y el  método  con  que  Cristo  los  comunicaba... 

Verdad  El  mismo,  Verdad  que  se  hizo  carne,  Historia  viva,  su  pedagogía 
era  la  del  testimonio  de  una  Presencia  que  contradecía,  que  denunciaba 
y anunciaba.  Verbo  encamado,  Verdad  El  mismo,  la  palabra  que  de  El 
emanaba  no  podía  ser  una  palabra  que,  pronunciada,  pudiera  decirse  que 
fue , sino  una  palabra  que  siempre  está  siendo.  Esta  palabra  jamás  podría 
ser  aprendida  si  no  fuese  aprehendida  y no  sería  aprehendida  si  no  fuese 
encamada  por  nosotros...  Conozco  los  Evangelios  bien  o mal  en  la 
medida  en  que,  bien  o mal,  los  vivo...  De  aquí  la  arriesgada  aventura  que 
es  aprenderlos  y enseñarlos,  por  ser  un  acto  indico tomizable;  de  aquí 
también  el  miedo  casi  siempre  incontenible  que  nos  asalta  al  escuchar  el 
llamado  de  Cristo  para  practicar  su  mensaje...  De  aquí  que  hablemos 
tanto  de  buena  nueva , sin  denunciar  el  contexto  malo  que  obstaculiza  la 
realización  efectiva  de  la  buena  nueva;  de  aquí  que  separamos  Salvación 
y Liberación- 

Conocer  los  Evangelios  en  cuanto  busco  practicarlos,  en  los  límites  que 
mi  propia  finitud  me  impone,  es,  por  lo  tanto,  la  mejor  forma  que  tengo 
para  enseñarlos.  En  este  sentido  es  que  solamente  la  práctica  de  quien  se 
sabe  humildemente  un  eterno  aprendiz,  un  educando  permanente  de  la 
Palabra,  le  confiere  autoridad  para  el  acto  de  aprenderla  y de  enseñar- 
la44. 

En  America  Latina,  los  teólogos  no  se  interesaron  todavía  mucho 
en  explicitar  las  interacciones  entre  la  teología  de  la  liberación  y la 
pedagogía  freircana.  Es  un  trabajo  que  se  tendría  que  realizar  a partir 
del  análisis  de  las  prácticas  de  los  militantes  de  la  Educación  Popular. 


en  la  claridad  de  los  discursos;  de  tal  manera,  entender  la  conciencia  en  los  términos  en  que 
veníamos  haciéndolo,  denota  un  marcado  corte  iluminista”,  p.  50  en:  Mejía,  Marco  Raúl. 
1988.  Educación  Popular:  temas  y problemas.  Tarea,  Lima,  100  pp. 

43  Ver  por  ejemplo:  Freire,  P.  1972.  Prólogo  de  la  traducción  española  del  libro  de  James 
Cone.  1973.  Teología  negra  y teología  de  la  liberación.  C.  Lohlé,  Buenos  Aires,  pp.  9-1 1; 
Freire,  P.  1974  a,  op.  cit.¡  Freire,  P.  1974b.  “Carta  a un  joven  teólogo”,  en:  Selecciones  de 
Teología  (San  Cugat  del  Vallés)  XIII/50;  Preiswerk,  Matthias.  1987.  “Paulo  Freire  en  Bo- 
livia”,  en:  Fe  y Pueblo  año  IV,  n°  16-17,  64  pp.  En  esa  publicación  recogí  algunas  de  las 
expresiones  teológicas  de  Paulo  Freire,  como  documento  de  trabajo  para  un  seminario  que 
coordiné  con  él  sobre  Educación  Cristiana  y Educación  Popular. 

44  Freire,  P.  1977.  “Conhecer,  praticar,  ensinar  os  Evangelhos”,  en:  Tempo  e Presenga  (Rio 
de  Janeiro),  n°  154,  oct.  1979,  p.  7. 
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Las  investigaciones  ya  realizadas  en  Estados  Unidos  45  o en  Alema- 
nia 46  sobre  esas  relaciones  carecen,  desde  mi  punto  de  vista,  de  contactos 
con  los  trabajos  de  terreno.  No  pretendo  suplir  aquí  este  vacío  ni  construir 
una  teología  con  base  en  unas  cuantas  expresiones  religiosas.  Pienso 
que  sería  necesario  profundizar  el  análisis  del  itinerario,  de  la  formación 
intelectual  y espiritual  de  Freire,  muy  semejante  a los  de  muchos  teólogos 
latinoamericanos,  particularmente  en  lo  que  concierne  al  encuentro  con 
los  pobres  y la  pobreza.  Habría  también  que  sistematizar  sus  referencias 
cristianas,  generalmente  ligadas  a testimonios  personales  y a ciertas 
imágenes  teológicas.  Me  quedaré  con  esta  última  pista. 

La  Palabra.  La  palabra  es  central  en  toda  la  reflexión  de  Freire.  No 
hay  Educación  Popular  sin  toma  de  palabra;  la  palabra  es  poder.  La 
palabra  es  creadora,  transformadora,  da  vida.  La  palabra  es  la  síntesis 
entre  la  acción  y la  reflexión: 

No  hay  palabra  verdadera  que  no  sea  una  unión  inquebrantable  entre 
acción  y reflexión  y,  por  ende,  que  no  sea  praxis.  De  ahí  que  decir  la 
palabra  verdadera  sea  transformar  el  mundo  *1. 

Para  Freire  la  Palabra  es  el  Evangelio;  escucharla  significa  estar 
dispuesto  a ponerla  en  práctica,  a recrearla;  es  decir,  a comprometerse 
en  el  proceso  de  liberación  del  hombre  iniciado  por  Jesús. 

Utopía  y profetismo.  La  educación  está  secuestrada  por  la  ideología 
dominante.  Frente  a esta  realidad,  la  pedagogía  de  los  oprimidos  tiene 
una  base  utópica  y un  papel  profético  de  denuncia  y de  anuncio.  En  este 
nivel  aparece  en  Freire  la  articulación  entre  la  fuente  profético  teológica 
de  su  pensamiento  y el  análisis  marxista.  La  denuncia  tiene  que  ser 
apoyada  por  un  análisis  riguroso  de  la  realidad,  el  anuncio  por  una 
teoría  de  la  acción  transformadora.  Ambos  tendrán  peso  únicamente 
dentro  de  un  compromiso  histórico.  Los  dominados  son  los  principales 
portadores  de  esperanza  y de  utopía. 


4 -5  Pienso  particularmente  en  el  trabajo  de  un  teólogo  menonita  argentino  que  explícita,  a 
partir  de  Freire,  las  relaciones  entre  la  educación  cristiana  y la  teología  de  la  liberación. 
Schipani,  Daniel.  1988.  Religious  education  encounters  liberalion  theology.  Religious 
Education  Press,  Birmingham  (Alabama),  276  pp.  Menciona  una  abundante  bibliografía  que 
permite  constatar  que  casi  todo  lo  que  Freire  ha  escrito  y dicho  ha  sido  traducido  en  Estados 
Unidos;  se  refiere  a innumerables  trabajos  sobre  el  educador  brasileño.  ¿Será  porque  su 
destinatario  es  un  público  estadounidense  que  no  hay  referencias  a los  importantes  trabajos 
realizados  sobre  Freire  en  América  Latina  (Paiva,  Barreiro,  Brandáo...)? 

46  Persie,  M.  1984.  Befreiung  und  Umkehr  für  die  Zukunfl.  Paulo  Freire,  Theologie  der 
Befreiung  und  praxisverándernde  Bildung.  A.  G.  Spack,  München  (Tesis  en  ética  social); 
Figueroa,  D.  1989.  Aufklárungsphilosophie  ais  Utopie  del  Befreiung  in  Laleinamerika  ( die 
Befreiungstheorien  von  Paulo  Freire  und  Gustavo  Gutiérrez).  Campus,  Frankfurt  (Tesis  en 
filosofía). 

47  P.  Freire.  1970,  op.  cit.,  pp.  103-104. 
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¿Cuál  es  el  anuncio  del  dominado?  Es  el  anuncio  de  la  estructura  que 
humaniza.  ¿Cuál  es  la  esperanza  del  dominado?  Es  la  esperanza  de  ser. 

Y esta  es  la  máxima  esperanza,  que  es  una  esperanza  cristiana,  o no  hay 
cristianismo;  por  esta  razón  yo  no  puedo  comprender  un  reaccionario 
cristiano  48. 

La  pascua:  morir  y renacer.  Freire  aplica  la  metáfora  de  la  Pascua, 
del  paso  de  la  muerte  a la  vida,  a múltiples  circunstancias  y temas  de 
reflexión.  Por  ejemplo,  en  el  proceso  de  alfabetización,  el  alfabetizador 
liberador  tiene  que  morir  a su  papel  de  educador  exclusivo,  así  como 
los  alfabetizandos  tienen  que  morir  a su  papel  de  simples  alumnos. 
Ambos  tienen  que  renacer  como  “educador-educando”  y “educando- 
educador”  49. 

La  concientización  es  una  pascua  porque  “exige  morir  para  renacer 
de  nuevo”.  El  tema  de  la  Pascua,  de  la  “travesía”  de  la  muerte  con  los 
que  no  tienen  derecho  a la  vida,  está  en  el  centro  de  una  reflexión  de 
Freire  sobre  la  responsabilidad  educativa  de  las  Iglesias  y de  los  cris- 
tianos. Cuando  éstos  no  se  comprometen  al  lado  de  los  excluidos,  se  los 
puede  considerar  o como  ingenuos  o como  astutos.  Para  Freire,  los 
ingenuos  pueden  llegar  a ser  astutos  o renunciar  a sus  ilusiones  idealistas. 
En  este  último  caso  tienen  que  pasar  por  un  proceso  de  aprendizaje,  por 
una  pascua:  tienen  que  morir  a su  pretendida  superioridad  identificándose 
con  los  oprimidos 


4.  Diversidad  de  la  Educación  Popular 

Hoy,  en  América  Latina,  la  Educación  Popular  es  un  fenómeno 
complejo  y plural  atravesado  por  corrientes  diversas.  Quiero  esbozar 
algunos  de  los  principales  debates  que  se  dan  en  tomo  a sus  temas 
constitutivos.  Los  abordaré  en  el  mismo  orden  que  seguiré  para  el  análisis 
de  terreno  de  los  cuatro  casos  escogidos:  las  interacciones  con  la 
sociedad,  los  actores  y sus  relaciones,  las  finalidades,  los  contenidos,  el 
método. 


Freire,  1971.  “Desmitificación  de  la  concientización”,  en:  Torres,  op.  cit.,  p.  71. 

49  Cf.  P.  Freire.  1970,  op.  cit.,  p.  90. 

^9  “Este  aprendizaje  requiere  como  condición  sine  qua  non  que  hagan  realmente  su  Pascua. 
Vale  decir,  que  mueran  en  cuanto  elitistas  para  renacer,  con  los  oprimidos,  como  seres 
prohibidos  de  ser. 

Pero  esto  implica  la  renuncia  a sus  mitos,  que  les  son  tan  caros.  El  mito  de  su  superioridad, 
el  mito  de  su  pureza  del  alma,  el  mito  de  sus  virtudes,  el  mito  de  su  saber,  el  mito  de  que  su 
tarea  es  salvar  a los  pobres,  el  mito  de  la  neutralidad  de  la  Iglesia,  de  la  teología,  de  la 
educación,  de  la  ciencia,  de  la  tecnología;  el  mito  de  su  imparcialidad,  del  cual  deriva 
necesariamente  el  mito  de  la  inferioridad  del  pueblo... 

El  ansia  de  posesión,  que  es  una  de  las  connotaciones  de  la  forma  necrofflica  de  ligazón  con 
el  mundo,  rechaza  la  significación  más  profunda  déla  Pascua  como  Travesía.  En  realidad  no 
puedo  hacer  la  Travesía  si  llevo  en  mis  manos,  como  objetos  de  mi  posesión,  el  alma  y el 
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4.1.  Educación  y sociedad 

La  concepción  de  la  Educación  Popular  depende  mucho  de  los  a 
priori  sobre  el  lugar  y la  especificidad  de  la  educación  dentro  de  la 
estructura  social.  Los  discursos  sobre  la  relación  entre  la  Educación 
Popular  y el  campo  político  divergen  mucho.  Hay  tendencias  opuestas 
en  cuanto  a la  especificidad  de  la  Educación  Popular:  ¿es  ella  la 
dimensión  educativa  de  las  prácticas  políticas  de  transformación  o un 
subsistema  particular  y planificado  de  la  educación? 


4.1.1.  Aparato  ideológico  o contrahegemonía 

Las  posiciones  sobre  la  relación  entre  la  educación  y la  sociedad 
se  ubican  entre  dos  polos  principales. 

El  primer  polo  se  debe  a la  influencia  de  L.  Althusser  51  y,  en 
particular,  a la  aplicación  latinoamericana  de  sus  trabajos  sobre  los 
aparatos  ideológicos  del  Estado.  Se  considera  a las  instituciones  edu- 
cativas como  unos  espacios  casi  totalmente  copados  por  la  burguesía, 
y como  “superestructura”  de  las  relaciones  económicas. 

El  segundo  está  ligado  al  pensamiento  de  A.  Gramsci,  cuya  in- 
fluencia ha  crecido  dentro  de  la  izquierda  latinoamericana  desde  los 
años  70,  e insiste  en  la  importancia  de  la  educación  en  la  construcción 
de  la  hegemonía  de  una  clase  o de  un  bloque  social  sobre  los  otros. 
Postula  la  incidencia  de  la  educación  en  la  transformación  social;  es  un 
espacio  donde  se  juegan  grandes  tensiones  sociales  y políticas  52 

Existen  múltiples  interacciones  entre  las  diferentes  esferas  de  la 
práctica  social,  de  modo  que  el  proceso  educativo  no  está  completamente 
determinado  por  lo  económico,  ni  tampoco  es  autónomo  como  lo  afir- 
maría una  perspectiva  idealista. 


cuerpo  destrozados  de  los  oprimidos.  Sólo  puedo  emprender  la  Travesía  con  ellos,  para  que 
jumos  podamos  renacer  como  hombres  y mujeres,  liberándonos”,  en:  P.  Freire,  1974a,  op. 
cit.,  pp.  7-10. 

51  El  pensamiento  de  L.  Althusser  fue  abundantemente  difundido  en  América  Latina  por 
intermedio  de  una  de  sus  discípulas  chilenas,  cuyo  libro  fue  una  verdadera  biblia  para  la 
formación  de  los  militantes  de  izquierda  en  muchos  países  del  continente.  Hamecker,  Marta. 
Principios  elementales  del  materialismo  histórico.  Siglo  XXI,  México. 

52  Consideramos  la  práctica  educativa  como  un  espacio  de  producción  de  sentidos  diversos 
y antagónicos  que  pugnan  por  constituirse  en  discursos  pedagógicos  hegemónicos,  además 
de  las  interpelaciones  dominantes,  debemos  analizar  aquellas  no  legalizadas  y combatidas. 
Se  abre  así  un  ámbito  teórico  fascinante.  En  él  cabe  una  nueva  luz  sobre  la  historia  de  nuestra 
educación  mediante  la  recuperación  de  prácticas  y sentidos  perdidos  en  documentos,  en  los 
márgenes  de  los  libros,  en  recuerdos,  y presentes  también  — como  negación,  como  la 
interpelación  que  estuvo  en  el  origen  de  una  proposición  que  hoy  es  pedagogía  legítima, 
oficial  y antes  fue  solamente  una  respuesta — en  esas  palabras  pedagógicas  dentro  de  las 
cuales  fuimos  interpelados  los  pedagogos  latinoamericanos”,  en:  A.  Puiggrós.  1984,  op.  cit., 

p.  18. 
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4.1.2.  Educación  Popular  y política 

Además  de  las  perspectivas  globales  de  distintos  tipos  de  teorías 
sociales,  las  concepciones  sobre  Educación  Popular  varían  mucho  según 
la  coyuntura  socio-política.  Las  posibilidades  y los  problemas  educativos 
no  son  los  mismos  bajo  una  dictadura  militar  (la  década  de  los  70  en 
casi  todos  los  países  latinoamericanos),  en  un  régimen  inspirado  por  el 
socialismo  (Cuba,  y Nicaragua  hasta  1990),  o en  las  democracias  neo- 
liberales actuales. 

Dentro  de  un  sistema  basado  en  la  desigualdad  y la  no  participación, 
es  iluso  pretender  inaugurar  unas  relaciones  humanas  democráticas  y 
horizontales  por  el  solo  medio  de  la  Educación  Popular;  hay  que  pensar 
en  una  estrategia  política  más  global.  La  relación  entre  lo  pedagógico 
y lo  político  es  íntima:  las  relaciones  de  saber  son  siempre  relaciones 
de  poder. 

La  Educación  Popular  implica  unas  relaciones  democráticas.  No 
solamente  se  interesa  por  una  mejor  distribución  de  los  conocimientos, 
por  un  mayor  consumo  de  saber:  quiere  inscribirse  dentro  del  proceso 
de  producción  del  saber 53.  La  relación  democrática  experimentada  con 
unos  pequeños  grupos  promueve  la  creación  de  una  alternativa  de  poder. 

De  manera  muy  general,  hay  por  lo  menos  dos  maneras  de  enfocar 
la  relación  entre  la  Educación  Popular  y la  política. 

La  primera  busca  una  acumulación  de  fuerzas  para  trastocar  la 
situación  de  dominación:  se  pone  el  énfasis  en  la  organización  y la 
unidad  de  los  diferentes  sectores  que  constituyen  el  movimiento  popular. 
Aquí,  la  Educación  Popular  insistirá  en  el  marco  teórico,  en  la  estrategia 
política,  en  la  caracterización  del  enemigo.  Se  planteará  directamente 
frente  al  Estado.  El  acento  se  hace  sobre  un  cambio  socio-político 
inmediato,  la  recuperación  de  la  democracia  o la  insurrección;  es  una 
estrategia  de  asallo  del  Estado.  En  nombre  de  la  eficiencia  y de  la 
disciplina  que  exigen  la  transformación  de  la  sociedad,  se  corre  el  riesgo 
de  un  nuevo  tipo  de  autoritarismo  ligado  a un  vanguardismo;  la 
vanguardia,  que  supuestamente  posee  ya  la  verdad  y el  saber,  los  impone. 
Eso  da  lugar  a unas  prácticas  que,  persiguiendo  los  fines  revolucionarios, 
dejan  en  un  segundo  plano  la  conciencia  y las  posibilidades  reales  de 
los  sectores  populares. 

El  otro  modelo  insiste  en  un  trabajo  más  lento,  en  una  recomposición 
y un  fortalecimiento  de  la  sociedad  civil  54  $e  p0ne  ej  acento  en  la 


53  “Aprenderes  antes  que  nada,  estar  incluido  y participar  en  la  creación,  no  sólo  de  productos 
de  la  cultura,  sino  de  procesos  sociales  de  creación  de  esta  cultura”  (p.  65),  en:  R.  Brandao, 
Carlos.  1986.  La  educación  popular  en  América  Latina.  Tarea,  Lima,  105  pp. 

54  Dentro  del  vocabulario  gramsciano,  la  sociedad  civil  es  el  espacio  privilegiado  donde  la 
clase  dominante  expresa  y ejerce  su  hegemonía  y su  dirección  sobre  el  conjunto  de  la 
sociedad.  Al  mismo  tiempo,  es  el  espacio  donde  las  clases  dominadas  luchan  por  la 
instauración  de  una  nueva  hegemonía. 
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organización  de  la  base  a partir  del  conocimiento  de  la  realidad  popu- 
lar. En  el  contexto  actual  de  las  democracias  formales  y de  los  programas 
de  reajuste  económico  con  efectos  sociales  devastadores,  muchos  pro- 
gramas de  Educación  Popular  enfatizan  la  reconstrucción  del  tejido 
social  55 . Es  urgente  consolidar  la  sociedad  civil  asfixiada  por  muchos 
años  de  Estados  dictatoriales  o democráticos  56.  Se  pone  el  acento  en 
la  constitución  del  sujeto  más  que  en  el  proyecto;  la  educación  no  está 
ahí  directamente  ligada  a la  política  en  su  aspecto  de  lucha  por  el  poder. 
Aquí  se  presentan  nuevos  riesgos.  A veces  se  identifica  esta  tendencia 
con  la  desescolarización,  la  despolitización  y la  no  especialización  del 
educador,  que  pueden  desembocar  en  una  pérdida  de  la  especificidad 
educativa,  en  un  refugio  en  la  comunidad  limitada,  en  el  retroceso  en 
el  folklore. 

Además  del  vanguardismo  y de  la  reconstrucción  del  tejido  social, 
se  encuentran  dentro  de  la  Educación  Popular  en  América  Latina  otras 
tendencias  ligadas  al  populismo  o a la  restauración  étnica  y cultural. 


4.1.3.  Campo  específico  de  acción  o dimensión 

Se  entiende  a veces  la  Educación  Popular  como  un  campo  específico 
de  acción  conformado  por  diversas  prácticas  educativas  más  o menos 
institucionalizadas:  alfabetización,  instrucción  escolar,  formación  técnica, 
animación  cultural,  formación  sindical  o política,  lectura  y animación 
bíblica... 

Otros  la  consideran  como  una  dimensión  educativa  de  las  acciones 
y de  las  luchas  sociales  protagonizadas  por  los  sectores  populares.  En 
este  caso  la  Educación  Popular,  aun  intencional,  no  se  limita  a las 
relaciones  formales  de  enseñanza-aprendizaje.  Hay  un  descentramiento 
escolar  y educativo;  la  educación  se  vuelve  un  espacio  de  producción, 
de  intercambios  y de  consumo  de  saberes,  y rebasa  el  marco  de  las 
prácticas  y de  las  instituciones  llamadas  educativas.  Esta  tendencia  de 
la  Educación  Popular  considera  los  acontecimientos  y los  procesos  de 


55  “Su  objetivo  es  reconstruir  el  tejido  social,  sin  un  proyecto  de  integración  al  Estado,  ni 
tampoco  de  inclusión  dentro  de  un  aparataje  político  preestablecido.  Se  trata  de  una  acción 
formadora  al  nivel  societal  básico,  que  intenta  establecer  vínculos  entre  las  personas,  entre 
los  grupos,  en  las  organizaciones  populares  de  base,  teniendo  en  cuenta  que  existen 
numerosos  problemas  de  disgregación  o falta  de  integración.  Sus  metas,  por  tanto,  están  bajo 
la  actividad  política  misma.  Es  lo  que  distingue  al  educador  popular  de  quien  realiza 
activismo  político  propiamente  tal”,  p.  12.  Bengoa,  José.  1988.  “La  educación  para  los 
movimientos  sociales”,  pp.  7-42,  en : Varios  Autores,  Educación  Popular  en  América  Latina. 
La  teoría  en  la  práctica.  CESO  (La  Haya),  Paperback  n°  4,  268  pp. 

55  Además,  en  algunos  países  como  Bolivia,  los  sectores  indígenas  mayoritarios  en  el  país 
nunca  tuvieron  acceso  a ella. 


53 


cambio  como  unos  hechos  educativos;  explícita  el  carácter  formador  de 
la  práctica  social  57 . 

Quien  quiera  definir  la  Educación  Popular  se  encuentra  frente  a un 
dilema:  o la  define  como  un  campo  específico,  con  el  riesgo  de  perder 
de  vista  la  globalidad  de  la  realidad  social  y las  interrelaciones  entre  las 
esferas  del  juego  social;  o,  al  contrario,  la  considera  como  la  dimensión 
educativa  de  otro  campo,  por  ejemplo  el  político,  con  el  peligro  de  no 
poder  reconocerle  una  especificidad. 


4.2.  Los  actores  sociales 

Quiero  mostrar  cómo  ciertas  definiciones  y acentos  puestos  sobre 
determinados  actores  sociales,  determinan  diferentes  concepciones  de 
la  Educación  Popular. 


4.2.1.  Los  sectores  populares 

Por  mucho  tiempo  la  Educación  Popular  ha  estado  ligada  a una 
concepción  reductora  de  los  sectores  populares,  heredada  del  marxismo 
del  siglo  XIX.  Se  pensaba  que  el  único  agente  de  cambio  era  la  clase 
obrera,  y que  los  otros  sujetos  populares  tenían  un  aporte  en  la  medida 
en  que  se  alineaban  con  esa  vanguardia.  Gracias  a la  irrupción  de  las 
naciones  oprimidas,  de  las  mujeres  y de  nuevos  movimientos  sociales, 
esta  concepción  ha  cambiado;  se  ha  superado  la  identificación  entre  la 
Educación  Popular  y la  educación  proletaria  o sindical. 

Por  sectores  populares  entiendo  el  conjunto  plural  de  los  grupos 
sociales  explotados  y excluidos  tanto  de  la  administración  del  poder 
político  como  de  la  distribución  de  los  excedentes  económicos.  Son  el 
conjunto  multiforme  y no  organizado  de  la  clase  obrera,  de  los  pequeños 
campesinos  y de  los  agricultores  sin  tierra,  de  los  indígenas  y de  las 
naciones  oprimidas,  de  diferentes  estratos  de  la  pequeña  burguesía,  de 
los  desocupados,  de  las  mujeres  dentro  de  una  sociedad  machista.  Se 
definen  según  relaciones  de  opresión  tanto  a nivel  económico,  como  de 
genero,  de  raza,  de  edad... 

Los  sectores  populares  son  los  primeros  protagonistas  de  la  Educa- 
ción Popular.  El  proceso  educativo  de  estos  sectores  comprende  prime- 
ramente la  producción  (y  reproducción),  circulación  y consumo  de  su 
saber.  Este  se  halla  ligado  tanto  a la  producción  económica  o simbólica 


57  “La  educación  popular  convierte  la  realidad  y el  proceso  de  transformación  en  hechos 
educativos  en  sí  mismos...  convierte  en  hechos  referentes  educativos  los  triunfos  y las 
derrotas,  los  avances  y los  retrocesos,  los  problemas  internos  y extemos”,  en:  C.  R.  Brandáo, 
1986,  op.  cit.,  p.  73. 
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como  a las  relaciones  sociales  y a las  prácticas  ancestrales.  Los  antro- 
pólogos y los  etnólogos  afirman  que  el  hecho  de  que  una  cultura  no 
tenga  hospitales,  ni  escuelas,  ni  templos  específicos,  no  impide  que 
tenga  una  organización  en  los  campos  de  la  salud,  la  educación  y la 
religión.  No  por  carecer  de  títulos,  los  sabios  y responsables  de  ciertas 
culturas  populares  dejan  de  ser  unos  intelectuales  5S.  Estos  actores,  más 
o menos  autónomos,  se  vuelven  intelectuales  orgánicos  en  la  medida  en 
que  se  articulan  con  un  proyecto  social  y político  antihegemónico.  Con- 
forman entonces  estructuras  políticas,  movimientos  populares,  clases, 
grupos  de  representación  de  una  nueva  conciencia.  La  Educación  Popu- 
lar permite  que  unos  sujetos  económicos  se  vuelvan  sujetos  políticos. 

Saber  si  la  Educación  Popular  es  el  fruto  de  una  producción  espon- 
tánea o,  al  contrario,  de  una  intervención  externa,  divide  a sus  adeptos. 
Las  respuestas  a esa  pregunta  difieren  según  las  corrientes  del  pensa- 
miento pedagógico  y político.  Quienes  piensan  que  los  sectores  populares 
llegan  a ser  sujetos  políticos  por  sí  mismos,  identifican  la  Educación 
Popular  con  el  saber  popular,  postulan  en  última  instancia  una  auto- 
formación  y autoliberación  populares. 

Los  otros  reconocen  en  la  práctica  de  la  Educación  Popular  la 
presencia  de  actores  no  propiamente  populares. 


4.2.2.  Los  actores  intermediarios 

Los  protagonistas  de  la  Educación  Popular  pueden  ser  asimismo 
unos  actores  especializados  que  no  provengan  directamente  de  los 
sectores  populares.  A ellos  se  refiere  generalmente  la  expresión  inte- 
lectuales orgánicos. 

Aquí  la  Educación  Popular  consiste  en  acompañar  y relacionar 
diversas  formas  de  saber  y de  organización  para  que  los  diferentes 
sujetos  que  participan  en  un  mismo  proyecto  de  transformación  social 
se  comuniquen  entre  sí.  Los  actores  intermediarios  ponen  su  capacidad 
al  servicio  de  los  sectores  populares,  o proponen  unos  proyectos  propios 
dentro  de  una  negociación  con  los  principales  interesados. 

En  el  transcurso  de  los  últimos  veinte  años  de  historia  de  la 
Educación  Popular,  los  actores  intermediarios  han  provenido  a menudo 


58  Brandao  nos  recuerda  que  la  producción  y la  reproducción  del  saber  popular  se  da  por  el 
intermedio  de  relaciones  sociales  cuyos  sujetos  son  múltiples:  grupo  doméstico  (núcleo 
familiar),  familia  extensa,  cadenas  estables  o provisorias  de  trabajo  colectivo,  grupos  y 
corporaciones  de  trabajo  ritual,  especialistas  autónomos.  Las  relaciones  sociales  por  las 
cuales  transita  el  saber  están  ligadas  siempre  a un  poder.  Los  diferentes  roles  de  técnicos, 
artistas,  artesanos,  filósofos,  sacerdotes,  maestros  y alumnos,  existen  aun  cuando  su  nivel  de 
diferenciación  y sus  modos  de  reproducción  varían.  Cf.  R.  Brandao,  Carlos.  1985b. 
“Estructuras  sociales  de  reproducción  del  saber  popular”,  p.  132-165,  en:  Gajardo  (comp.). 
1985.  Teoría  y práctica  de  la  educación  popular.  OE  A-CREFAL-IDRC,  Pátzcuaro,  Michoacán; 
R.  Brandao,  Carlos.  1986.  Os  deuses  do  povo.  Brasilense,  Sao  Paulo,  306  pp. 
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de  instituciones  religiosas.  En  el  transcurso  de  mi  reflexión  quiero 
preguntarme  cómo  su  identidad  cristiana  (más  o menos  explicitada) 
influye  sobre  las  experiencias  educativas. 


4.23.  Los  actores  externos 

Los  protagonistas  también  pueden  ser  extemos  a los  sectores  po- 
pulares, ligados  por  ejemplo  al  Estado.  Representantes  del  poder  local, 
regional  o nacional,  pueden  generar  formas  de  Educación  Popular;  por 
ejemplo,  municipios  que  asumen  proyectos  de  acuerdo  con  organiza- 
ciones populares. 

El  Estado  mismo  puede  ser  protagonista  de  la  Educación  Popular 
cuando  retotaliza  la  transferencia  del  saber  a partir  de  otras  bases  políticas 
y simbólicas.  Fue  el  caso  en  Nicaragua  hasta  1990:  el  gobierno  quería 
que  toda  la  educación  fuera  popular,  desde  la  guardería  hasta  la 
universidad  59 


4.2.4.  Sujetos  y generaciones 

La  cuestión  de  saber  si  la  Educación  Popular  está  ligada  a grupos 
de  una  determinada  edad  es  controvertida 

Generalmente  se  la  define  como  una  tarea  realizada  con  adultos, 
más  aún  cuando  pretende  articular  la  reflexión  y la  toma  de  conciencia 
con  prácticas  productivas.  Sin  embargo,  en  América  Latina  los  niños 
pobres  se  encuentran  incorporados  desde  muy  temprana  edad  a los 
mecanismos  de  sobrevivencia,  particularmente  dentro  de  la  economía 
informal. 

Desde  mi  punto  de  vista,  no  es  posible  definir  la  Educación  Popular 
a partir  de  un  criterio  meramente  generacional  si  se  la  considera  una 
retotalización  de  la  educación. 


4.2.5.  Instituciones  de  la  Educación  Popular 

En  función  de  lo  que  se  ha  planteado  sobre  los  actores,  la  Educación 
Popular  puede  desarrollarse  sobre  plataformas  muy  diversas:  partidos 
políticos,  sindicatos,  asociaciones  barriales,  organizaciones  de  defensa 
de  las  etnias  amenazadas,  grupos  de  cristianos  comprometidos  y 
comunidades  de  base,  organizaciones  no  gubernamentales,  proyectos 


59  “Es  necesario  que  Nicaragua  entera  se  vuelva  una  gran  escuela  de  educación  popular.  Una 
escuela  permanente  que  no  pare  nunca,  que  no  pierda  su  impulso  ni  su  entusiasmo  ni  su 
fervor”.  Sergio  Ramírez,  citado  en:  C.  R.  Brandao,  1984a,  op.  cit.,  p.  76. 
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de  desarrollo,  instituciones  estatales...  De  ahí  surge  la  pregunta  sobre 
las  fronteras  de  la  Educación  Popular.  Dentro  del  contexto  latinoame- 
ricano, la  escuela  representa  un  espacio  contradictorio  de  lucha  ideológica 
y política.  Y aun  cuando  los  militantes  de  la  Educación  Popular  lo  han 
despreciado  por  mucho  tiempo,  es  un  espacio  que  no  tendrían  que 
abandonar  a la  ideología  dominante  60. 

Resumiendo,  la  educación  no  es  popular  por  el  solo  hecho  de  ser 
realizada  por  los  sectores  populares  o estar  dirigida  a ellos.  No  basta 
definirla  a partir  de  sus  actores.  De  hecho,  una  educación  compensatoria, 
elaborada  y pensada  para  los  sectores  excluidos  de  la  cultura  escolar, 
no  es  popular  de  por  sí. 

La  educación  popular  es  la  negación  de  una  educación  dirigida  a las 
capas  populares  como  forma  compensatoria  de  legitimación  de  la 
necesidad  política  de  mantener  los  sujetos  populares  fuera  del  alcance  de 
una  educación  verdadera.  Por  lo  tanto,  es  afirmación  no  sólo  de  la 
posibilidad  de  emergencia  de  una  educación  para  el  pueblo  — lo  que 
implicaría  la  reproducción  legítima  de  dos  educaciones,  condición  de  la 
desigualdad — sino  de  la  necesidad  de  transformación  de  todo  el  proyecto 
educativo,  de  una  transformación  social  a partir  del  punto  de  vista  del 
trabajo  popular 61. 

Es  necesario  profundizar  la  caracterización  de  la  Educación  Popular 
tomando  ahora  en  cuenta  sus  finalidades. 


4.3.  Las  finalidades 

La  Educación  Popular  se  sitúa  dentro  de  las  tensiones  entre  el 
individuo,  el  grupo  social  y el  Estado;  pretende  influir  sobre  esas  rela- 
ciones y transformarlas.  Por  lo  tanto,  sus  intenciones  rebasan  un  marco 
estrictamente  pedagógico. 

Ya  señalé  que  la  concien tización  descansó  mucho  tiempo  sobre 
una  visión  lineal  y progresiva  de  las  relaciones  entre  la  persona,  la 
comunidad  y la  sociedad;  sus  finalidades  se  extendían  sucesivamente 
desde  la  formación  del  individuo  como  tal,  hasta  la  constitución  de  la 
sociedad,  pasando  por  la  consolidación  de  la  comunidad,  lo  que  implicaba 
una  complejidad  creciente.  Ahí,  las  finalidades  educativas  se  diferencian 
y se  articulan  progresivamente  en  función  del  acento  que  ponen,  a 
veces  unilateralmente,  sobre  la  conciencia  del  individuo  (individualismo 
o personalismo),  sobre  la  conciencia  del  grupo  (comunitarismo  o 
corporativismo)  o sobre  la  de  la  sociedad  y del  Estado  (ideologismo). 


60  “La  educación  popular  se  da  y puede  darse  dentro  del  espacio  escolar,  aun  en  una  sociedad 
burguesa”.  P.  Freire,  en:  R.  M.  Torres,  1988,  op.  cit.,  p.  76. 

61  C.  R.  Brandao,  1985a,  op.  cit.,  p.  51. 
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Sin  embargo,  en  los  hechos,  el  desarrollo  de  la  conciencia  no  sigue 
esta  línea,  porque  el  individuo  no  se  encuentra  nunca  privado  de  vínculos 
sociales  y porque  la  comunidad  está  determinada  por  las  relaciones  de 
dominación  social  (particularmente  por  las  relaciones  de  producción). 
La  constitución  del  grupo  no  es  anterior  a la  idea  del  Estado,  es  simul- 
tánea 62 

Al  precisar  las  finalidades  de  la  Educación  Popular,  se  puede  poner 
el  acento  en  aspectos  más  políticos  (siguiendo  las  tendencias  ya  evo- 
cadas), más  culturales,  más  sociales  o más  económicos. 

Retomo  a continuación  una  “matriz  de  valores  educativos”  propuesta 
por  J.  Bengoa. 


4.3.1.  Tipología  de  las  finalidades 

Bengoa  propone  una  tipología  de  las  finalidades  basada  en  cuatro 
principios.  Postula  que  los  educandos  piden  cuatro  cosas  fundamentales 
a la  educación. 

En  primer  lugar,  quieren  saber  quiénes  son:  es  el  principio  de 
identidad.  Se  interesan  igualmente  por  su  funcionamiento  individual  o 
colectivo,  y por  mejorarlo:  es  el  principio  de  participación.  En  tercer 
lugar,  los  educandos  buscan  algún  tipo  de  transformación  individual  o 
colectiva.  Esta  se  puede  dar  dentro  de  la  búsqueda  de  la  movilidad  o 
del  ascenso  social,  es  entonces  el  principio  de  modernización.  Se  puede 
dar  asimismo  por  la  vía  de  una  transformación  que  implique  un  cambio 
en  la  posición  del  grupo  social  en  relación  con  los  otros;  en  ese  caso 
es  el  principio  de  cambio  social. 

Según  las  finalidades  perseguidas,  los  educandos  se  apegan  más  o 
menos  a uno  de  esos  principios,  o a las  diferentes  combinaciones  posibles 
entre  ellos.  La  participación  y la  identidad  conforman  el  eje  de  la 
constitución  de  los  grupos,  mientras  que  la  modernización  y el  cambio 
social  representan  el  eje  de  la  movilidad  social. 

Dentro  del  contexto  de  la  Educación  Popular,  la  participación  tiene 
que  ver  con  el  aprendizaje,  la  formación  y el  ejercicio  de  la  democracia 
en  el  seno  del  mismo  grupo.  La  identidad  es  un  valor  que  buscan 
particularmente  los  sectores  sociales  desintegrados,  cada  vez  más 
numerosos  en  América  Latina.  Está  ligada  con  los  procesos  de  auto- 
conciencia,  el  énfasis  en  la  cultura,  la  formación  de  la  comunidad... 

La  modernización  se  refiere  a la  formación  para  un  trabajo 
productivo,  a la  adquisición  de  conocimientos  rentables  que  permitan 


62  “Los  tres  elementos  básicos  que  componen  la  estructura  de  la  conciencia  y que  determinan 
el  curso  de  la  educación  y de  los  procesos  educativos,  se  encuentran  entrelazados  por  la 
cultura  y la  historia.  No  se  dan  en  forma  lineal,  porque  estos  elementos  anteriores  a la  persona 
y en  los  cuales  ella  se  socializa,  la  determinan”.  J.  Bengoa,  1988,  op.  cit.,  p.  20. 
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un  ascenso  social.  El  cambio  social  es  una  dimensión  siempre  presente 
en  la  Educación  Popular,  aun  cuando  parece  utópica  dentro  de  una 
sociedad  autoritaria  y conservadora. 

Bengoa  construye  una  tipología  de  las  prácticas  educativas  en 
función  de  esos  cuatro  valores  y de  sus  diferentes  combinaciones 
posibles.  El  acento  unilateral  sobre  un  aspecto  conlleva  diversas 
deformaciones.  Las  menciono  ahora  sin  mayores  comentarios. 

El  acento  sobre  la  participación  puede  llevar  al  populismo. 

El  énfasis  sobre  la  identidad  hace  proclive  al  comunitarismo  o al 
corporatismo. 

El  acento  sobre  la  modernización  está  ligado  al  tecnocratismo. 

Finalmente,  el  acento  sobre  el  cambio  social  conduce  fácilmente  al 
ideologismo  63. 

Retomaré  estos  conceptos  para  los  análisis  de  los  cuatro  casos 
bolivianos. 

En  la  historia  de  la  Educación  Popular  en  América  Latina,  se  dio 
durante  mucho  tiempo  un  acento  casi  unilateral  sobre  las  finalidades 
del  cambio  social  y,  en  menor  medida,  de  la  participación.  La  identidad 
y,  sobre  todo,  la  modernización,  fueron  relegadas  a un  plano  secundario 
o bien  fueron  directamente  negadas.  Se  pensaba  que  los  esfuerzos  de 
modernización,  los  proyectos  productivos  por  ejemplo,  eran  fruto  del 
reformismo  y alterarían  la  pureza  ideológica  de  la  Educación  Popular 
ofreciendo  a los  participantes  un  parche  que  los  apartaría  de  la  lucha 
política. 

Lo  mismo  que  la  consideración  de  los  actores,  el  análisis  de  las 
finalidades  es  una  condición  necesaria,  aunque  no  suficiente,  para  la 
definición  de  la  Educación  Popular.  Efectivamente,  una  educación  puede 
perseguir  la  participación  y el  cambio  social  con  sectores  de  las  clases 
medias  y altas;  se  trata  entonces  de  una  educación  liberadora  que  no 
es  específicamente  popular.  Para  definir  la  Educación  Popular  hay  que 
combinar  actores  y finalidades,  sin  olvidar  otros  elementos  adicionales. 

4.4.  Los  contenidos 

¿Se  podrá  definir  a la  Educación  Popular  a partir  de  sus  contenidos? 
¿Tiene  ella  contenidos  específicos?  ¿Permiten  éstos  circunscribir  mejor 
el  fenómeno  analizado? 

Es  difícil  y casi  imposible  referirse  a los  contenidos  de  la  Educación 
Popular  en  general,  fuera  de  situaciones  y experiencias  particulares.  De 


63  Así  mismo,  propone  una  tipología  de  los  educadores  que  va  desde  el  animador  no  directivo 
(acento  sobre  la  participación),  al  guía  (acento  sobre  la  identidad),  al  técnico  (modernización) 
y al  conductor  (cambio  social),  con  varias  combinaciones  posibles. 
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hecho,  se  encuentran  siempre  entre  la  oferta  y la  demanda  educativa  y 
no  poseen  gran  autonomía.  Dependen  del  lugar  de  la  Educación  Popu- 
lar en  la  sociedad,  de  los  protagonistas,  de  las  finalidades  y del  método. 
Se  pueden  clasificar  los  contenidos  en  función  de  las  finalidades 
propuestas  y ligarlos  con  la  identidad  de  un  grupo  social,  con  la 
participación,  con  la  modernización  y con  el  cambio  social. 

Es  fácil  discernir  los  contenidos  en  las  experiencias  más  politizadas 
e ideologizadas;  ellos  se  deducen  de  los  programas,  de  las  líneas  de 
acción  del  proyecto  o del  partido  que  dirige  tales  prácticas  educativas. 
Al  contrario,  en  las  experiencias  de  alfabetización  y de  concientización, 
los  contenidos  se  establecen  a partir  de  encuestas  y de  investigaciones 
que  permiten  a los  alfabetizadores  y alfabetizandos  intercambiar  su 
respectiva  visión  del  mundo.  En  las  experiencias  más  culturales,  se 
tiende  a identificar  los  contenidos  educativos  con  el  saber  popular. 

Este  último  da  lugar  a debates  animados  dentro  de  las  tendencias 
de  la  Educación  Popular:  desde  un  romanticismo  nostálgico  hasta  un 
positivismo  que  afirma  dogmáticamente  su  alienación  y desagregación. 


4.4.1.  El  saber  popular 

Un  enfoque  sociológico  y antropológico  64  de  las  condiciones 
materiales  de  producción  y de  las  estructuras  sociales  de  la  reproducción 
del  saber  popular  es  útil  para  no  polarizar  excesivamente  el  debate.  El 
saber  popular  se  transmite,  según  modalidades  propias,  desde  una 
generación  a la  otra  o desde  un  grupo  al  otro.  Esta  transmisión  implica 
unas  relaciones  de  servicios  y de  poder  más  o menos  impermeables  al 
cambio  y a las  relaciones  con  otros  saberes. 

Para  conocer  cómo  aprenden  los  diferentes  grupos  sociales  popu- 
lares, los  educadores  populares  deben  interrogarse  sobre  la  articulación 
entre  los  sistemas  sociales,  familiares  o extra  familiares  de  transferencia 
del  conocimiento;  sobre  las  relaciones  entre  saber  y poder,  particular- 
mente dentro  de  los  grupos  étnicos  subalternos.  La  Educación  Popular 
tiene  que  tomar  estas  preguntas  en  serio,  si  no  quiere  funcionar  como 
una  nueva  colonización  destructora  de  los  intercambios  internos  entre 
el  saber  y el  poder. 

Brandáo  se  interroga  acerca  de  la  “desproporción  desmesurada” 
entre  la  cantidad  de  estudios  sobre  la  ideología  de  determinados  grupos 
sociales  populares,  y la  carencia  de  trabajos  respecto  al  proceso  de 


64  Cf.  C.  R.  Brandáo,  1985b.  En  este  artículo,  Brandáo  recalca  que,  de  manera  general,  la 
antropología  clásica  (Malinowsky,  Evans  Pritchard...)  no  se  esforzó  mucho  en  detectar  los 
mecanismos  y los  procesos  colectivos  de  aprendizaje  dentro  de  los  grupos  sociales  y 
culturales  que  estudió.  Este  hecho  se  debe  tal  vez  a que  no  encontraron  estmeluras  y 
situaciones  formales  de  educación  institucionalizada  o,  por  lo  menos,  separadas  de  las  otras 
prácticas  sociales. 
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producción  del  saber  popular;  se  pregunta  si  no  hay  detrás  de  este 
hecho  el  signo  de  una  tendencia  colonizadora  de  la  Educación  Popular. 
Esta  se  declara  aliado  político,  pero  funciona  a veces  como  un  enemigo 
cultural  que  desconoce  las  representaciones  simbólicas  de  los  sectores 
populares.  Los  programas  de  Educación  Popular  están  construidos,  a 
veces,  más  sobre  la  imagen  que  sus  responsables  se  hacen  de  los  sectores 
populares,  que  sobre  un  conocimiento  profundo  de  la  cultura  y de  la 
conciencia  de  éstos  65. 

Generalmente  se  percibe  la  cultura  popular  como  fragmentaria, 
descompuesta,  dispersa,  sin  rigor  lógico...  como  si  fuera  un  conjunto  de 
restos  de  un  pasado  colonizado.  Raras  veces  se  la  ve  como  portadora 
de  otra  lógica,  como  el  fruto  y la  matriz  de  procesos  específicos,  sim- 
bólicos y materiales  de  producción  y de  reproducción.  La  Educación 
Popular  corre  el  riesgo  del  etnocentrismo  que  hace  del  otro  un  yo  66. 
Políticamente  esas  formas  resisten  a las  instituciones  y a las  prácticas 
de  mediación  que  invaden  su  territorio  geográfico  y simbólico. 

Muchos  programas  de  Educación  Popular  son  percibidos  como  una 
amenaza  por  los  sectores  populares.  Sus  contenidos  tocan  a menudo  a 
los  sistemas  de  convicción,  y pregonan  un  compromiso  muy  exigente 
en  función  de  beneficios  no  visibles  ni  inmediatos.  La  resistencia  y la 
aparente  pasividad  de  ciertos  grupos  frente  a un  proyecto  de  Educación 
Popular,  pueden  ser  tanto  el  signo  de  la  desestructuración  social  y cul- 
tural de  ese  grupo,  como  la  reacción  de  una  cultura  que  posee  sus 
propios  canales  y que  desea  protegerlos  67 . 

No  se  puede  definir  la  Educación  Popular  a partir  de  los  contenidos 
de  los  programas  hechos  en  su  nombre.  Los  contenidos  no  son  populares 
en  sí  sino  en  función  de  los  actores,  de  las  finalidades  y del  método. 


4.5.  El  método 

Curiosamente,  las  cuestiones  de  método  no  ocupan  un  espacio  muy 
grande  en  los  discursos  sobre  la  Educación  Popular  en  América  Latina. 


65  “El  desconocimiento  no  asumido  de  la  realidad  del  otro  autoriza  a percibirlo  como  yo  quiero 
y actuar  sobre  él,  transformándolo  según  la  imagen  y el  horizonte  que,  a priori,  mi  conciencia 
eligió  para  él”.  C.  R.  Brandáo,  1985b,  op.  cit.,  p.  145. 

66  El  educador  está  frente  al  peligro  de:  “Considerar  el  universo  del  saber  popular  como  un 
lugar  carente  de  lógica  y de  orden,  parte  de  una  trama  desarticulada  de  cultura,  definiendo 
entonces  su  tarea  como  la  de  descubrir  lo  que  existe  de  auténtico  en  esa  cultura, o explicándola 
como  su  propia  cultura  de  educador”,  ibid.,  p.  148. 

67  “Es  preciso  invenir  el  estilo  habitual  del  educador  para  comprender  lo  que  ocurre.  No  es 
porque  sean  socialmente  desorganizados  y culturalmente  atrasados  que  los  sujetos  y grupos 
populares  no  asumen  los  trabajos  de  mediación  , cuya  proposición  oficial  se  define  cada  vez 
más  en  términos  de  la  participación  del  pueblo  en  el  programa.  Creemos  que  no  lo  hacen, 
precisamente  porque  son  organizados  y poseen  una  cultura  que  comprende  tanto  redes 
internas  de  servicios  equivalentes  como  formas  propias  de  resistencia  popular  a la  acción 
mediadora”,  ibid.,  p.  157. 
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Además,  se  confunde  con  frecuencia  el  método  con  las  diferentes  técnicas 
utilizadas  en  las  prácticas  educativas  específicas.  Es  cierto  que  las  téc- 
nicas remiten  en  última  instancia  a opciones  metodológicas,  pero  no 
hay  que  confundir  esos  planos. 

Cuando  se  pone  el  acento  sobre  la  consolidación  de  la  identidad  de 
los  protagonistas  populares,  de  sus  sistemas  de  valores,  de  sus  culturas... 
el  método  es  prioritariamente  inductivo.  Busca  descubrir  la  racionalidad 
que  surge  de  las  prácticas  populares  ligadas  con  la  producción,  la  dis- 
tribución y el  consumo  del  conocimiento.  Cuando,  al  contrario,  el  acento 
está  puesto  sobre  el  proyecto  ideológico  y político,  el  método  es  más 
deductivo.  Apunta  a transmitir,  a explicar,  a divulgar  los  conocimientos 
que  los  formadores  juzgan  mínimos  y necesarios  para  la  transformación 
de  la  sociedad. 

Una  teoría  más  dialéctica  del  conocimiento  abre  nuevas  pistas.  En 
el  campo  de  la  Educación  Popular,  O.  Jara  ha  dado  de  esta  teoría  la 
definición  siguiente: 

La  teoría  dialéctica  del  conocimiento  coloca  en  el  primer  plano  a la 
práctica  social,  es  decir,  a la  actividad  productiva,  material,  de  las  clases 
sociales  y a las  formas  de  actividad  política  y cultural  que  a ella  le 
corresponden.  Considera  al  conocimiento  como  una  actividad  indes- 
ligablc  de  la  práctica... 

Esto  no  significa  que  estemos  afirmando  unmero  deterninismo  mecánico, 
en  el  que  la  conciencia  vendría  a ser  puro  reflejo  estático  de  la  actividad 
material.  Porque,  si  bien  es  la  práctica  social  de  donde  surgen  los  cono- 
cimientos, es  en  la  transformación  de  esa  práctica  donde  se  constata  la 
objetividad,  la  realidad,  la  verdad  del  conocimiento.  Por  ello,  es  que  si 
bien  la  práctica  sirve  de  base  a la  teoría,  la  teoría  — a su  vez — , sirve  a 
la  práctica  para  entenderla  y transformarla... 

Partir  de  la  práctica,  teorizar  sobre  ella,  para  regresar  nuevamente  a la 
práctica;  partir  de  lo  concreto,  realizar  un  proceso  de  abstracción,  para 
volver  de  nuevo  a lo  concreto;  partir  de  la  acción,  reflexionar  sobre  ella, 
para  nuevamente  volver  a la  acción,  he  ahí  la  lógica  del  proceso  de 
conocimiento.  Por  lo  tanto,  no  puede  ser  otra  la  lógica  del  proceso 
educativo:  acción-reflexión-acción;  práclica-tcoría-práclica  M. 

Esta  posición  se  encuentra  en  la  base  de  muchos  discursos  sobre  la 
Educación  Popular  que  pretenden  seguir  un  método  dialéctico.  Queda 
por  ver  y analizar  en  cada  caso  en  qué  medida  parten  realmente  de  la 
práctica  o de  un  a priori  ideológico.  Por  otra  parte,  la  aplicación  mecánica 
del  método  dialéctico  no  pone  de  relieve  las  tensiones  entre  los  for- 
madores y los  educandos,  quienes  a menudo  tienen  una  distinta  manera 
de  concebir  tanto  la  práctica  como  la  teoría 


68  Jara,  Oscar.  1981.  Educación  Popular:  la  dimensión  educativa  de  la  acción  política. 
CEASPA-ALFORJA,  Panamá,  100  pp.  (pp.  28-29). 

69  “La  actual  aplicación  mecánica  del  método  dialéctico  no  da  oportunidad  a ningún  avance 
en  la  generación  de  nuevos  conocimientos...  Aquellas  propuestas  educativas  que  sólo  se 


62 


A lo  largo  de  este  trabajo  postularé  el  método  como  la  instancia  de 
las  interrclacioncs  dentro  de  y entre  los  diferentes  componentes  de  la 
Educación  Popular:  estructura  social,  actores,  finalidades,  contenidos. 
El  método  es  un  conjunto  de  relaciones  y de  interacciones,  a veces 
conflictivas.  Implica  la  consideración  de  las  interrclacioncs  entre 
economía,  política,  cultura  y educación;  más  particularmente,  de  las 
relaciones  recíprocas  entre  la  Educación  Popular  y la  sociedad  en  general. 
El  método  implica  una  mayor  relación  entre  los  diferentes  actores  que 
participan  en  el  fenómeno  de  la  Educación  Popular.  Finalmente,  está 
estrechamente  ligado  a la  elección  de  las  diferentes  finalidades  y de  las 
relaciones  entre  ellas. 

En  la  Educación  Popular,  el  método  permite  articular  las  prácticas 
y la  teoría  sobre  la  base  de  esas  intcrrelaciones  múltiples  y complejas. 

Cuando  se  confunde  el  método  con  la  metodología,  entendida  ésta 
como  un  conjunto  de  técnicas,  y cuando  éstas  se  limitan  a ser  “parti- 
cipativas”,  la  Educación  Popular  deja  de  ser  una  práctica  pedagógica 
para  convertirse  en  simple  animación  social. 


5.  Definiciones  representativas 

La  educación  en  general,  y la  Educación  Popular  en  particular,  es 
polivalente  por  definición;  o mejor,  como  diría  D.  Hameline  70,  por  la 
imposibilidad  en  que  nos  encontramos  de  definirla.  Tiene  siempre  un 
doble  aspecto  progresista  y conservador,  porque  su  papel  consiste  siempre 
en  innovar  y en  reproducir.  Está  para  transformar  y para  conservar. 

Los  militantes  de  la  Educación  Popular  con  frecuencia  definen  a 
ésta  a partir  de  slogans  basados  en  dicotomías  que  tienen  poco  valor 
analítico  y práctico.  Las  más  conocidas  de  esas  oposiciones  son: 


educación  opresora 

educación  oficial 

autoritarismo 

ponencia 

teoría 

intelectual 

Estado 

investigación  científica 


educación  liberadora 

educación  alternativa 

participación 

diálogo 

práctica 

pueblo 

sociedad  civil 
observación  participante 


Insisto  en  que,  contrariamente  a esos  esquematismos,  la  historia  de 
la  educación  de  los  sectores  populares  latinoamericanos  no  es  lineal;  no 


centran  en  la  metodología  como  único  aspecto  valioso  e importante,  no  ofrecen  más  que  una 
receta  normativa  ya  agotada  y sin  mayor  contenido  educativo”  (p.  58);  Gianotten,  V de  Wit, 
T.  1988.  “Promoción  rural:  mitos,  realidad,  perspectivas”,  en:  VV.  Ak.,LaEduaciónP  opular 
en  América  Latina , op.  cit.,  pp.  52-70. 

70  Hameline,  Daniel.  1986.  L'  éducalion,  ses  images  el  son  propos.  ESF,  Paris,  240  pp.  (cf. 
p.  198). 
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se  la  entiende  a partir  de  la  sucesión  ni  de  la  substitución  de  un  modelo 
por  otro.  Todos  los  diferentes  modelos  presentan  variaciones  y contra- 
dicciones internas  y se  encuentran  imbricados  los  unos  en  los  otros. 

Para  terminar  este  capítulo,  reproduzco  tres  definiciones  relativa- 
mente recientes  de  la  Educación  Popular,  que  representan  las  principales 
tendencias  ya  evocadas. 

La  primera  es  una  definición  ideológica  y política  que  insiste  en 
los  sujetos  de  la  Educación  Popular  desde  un  punto  de  vista  de  clase. 
No  se  explícita  la  especificidad  de  la  educación  respecto  a la  política. 
Procede  de  un  manual  colombiano  de  reflexión  y sistematización  sobre 
la  alfabetización  y la  Educación  Popular: 

Entendemos  por  educación  popular  un  proceso  colectivo  mediante  el 
cual  los  sectores  populares  llegan  a conv  ertirse  en  el  sujeto  histórico,  gestor 
y protagonista  de  un  proyecto  liberador  que  encame  sus  propios  intereses 
de  clase. 

Para  ello,  la  educación  popular  debe  verse  como  parte  y apoyo  a un 
proceso  colectivo  mediante  el  cual  los  sectores  populares,  a partir  de  su 
práctica  social,  van  construyendo  y consolidando  su  propia  hegemonía 
ideológica  y política,  es  decir,  desarrollando  las  condiciones  subjetivas 
— la  conciencia  política  y la  organización  popular — que  les  hará  posible 
la  construcción  de  su  propio  proyecto  histórico  71. 

La  segunda  definición  proviene  del  trabajo  del  grupo  Nova,  en 
Brasil,  que  se  reclama  de  Paulo  Freiré  e insiste  mucho  en  el  saber  y la 
sabiduría  populares.  Esta  acentúa  una  forma  de  autoeducación  de  los 
sectores  populares: 

La  educación  popular  es  un  espacio  donde  las  propias  capas  populares 
desarrollen  (expresen,  critiquen,  enriquezcan,  rcformulen,  valoricen) 
colectivamente  su  conocimiento,  sus  formas  de  aprender  y explicar  los 
acontecimientos  de  la  vida  social.  Es  el  conocimiento  que  brota  de  la 
experiencia  de  vida  y de  lucha  de  las  capas  populares  y que  es  elaborado 
por  ellas  mismas,  que  refuerza  su  poder  de  transformar  la  sociedad:  es 
ese  conocimiento  que  aumenta  su  capacidad  de  discernir  y rechazar  las 
reglas  de  la  dominación,  y que  fortalece  su  poder  de  decidir  cuáles  son 
las  luchas  y formas  de  organización  más  capaces  de  concretar  nuevas 
reglas  de  vida  social 72. 

La  tercera  definición  está  sacada  del  trabajo  ya  citado  de  J.  Bengoa. 
Insiste  en  la  reconstrucción  del  tejido  social,  a partir  de  la  especificidad 
formativa  de  la  Educación  Popular  en  el  intercambio  entre  actores 
sociales  de  distintos  orígenes  sociales: 


71  Peresson,  M.  /Mariño,  G.  /Cendales,  L.  1983.  Educación  popular  y alfabetización  en 
América  Latina.  Dimensión  Educativa,  Bogotá,  415  pp.  (p.  116). 

72  Costa,  Beatriz.  1984.  “Para  analisar  urna  pratica  de  educasáo  popular”  (p.  22),  en: 
Cuadernos  de  Educaqáo  Popular  (Vozes  Petrópolis),  n°  1,  69  pp. 


64 


La  educación  popular  entendida  como  educación  para  los  movimientos 
sociales,  tiene  por  objeto  la  recreación  de  las  bases  de  sociabilidad  en  una 
sociedad  dada;  es,  por  lo  tanto,  parte  de  un  gran  movimiento  de 
transformación  histórica.  Se  distingue  neta  y claramente  de  la  política  de 
la  educación  cívica,  en  la  medida  en  que  no  se  preocupa  de  los  problemas 
de  la  razón  instrumental,  las  así  llamadas  cuestiones  de  procedimiento, 
la  ingeniería  política,  el  manejo  y la  manipulación  de  los  mecanismos  de 
poder.  La  educación  para  los  movimientos  sociales  es  un  subsistema  de 
educación programadaeinform al,  orientado  a complementar  el  conjunto 
de  actividades  educativas  y formativas  existentes  en  la  sociedad 73. 

5.1.  Teoría,  sistematización  y racionalidad 
de  las  prácticas 

Quienes  participan  de  los  congresos,  seminarios  y eventos  consa- 
grados a la  Educación  Popular  en  América  Latina,  con  frecuencia  cons- 
tatan y echan  de  menos  la  poca  documentación  y sistematización  de  las 
experiencias  de  base.  La  inflación  de  los  tipos  y de  las  categorías  de 
análisis  contrasta  con  la  falta  de  datos  empíricos  e históricos  sobre  las 
experiencias.  El  análisis  de  la  práctica  o de  la  coyuntura  global  suele 
remitir  a un  segundo  plano  las  prácticas  reales,  cuyos  resultados  des- 
mienten a veces  los  grandes  principios  ideológicos  solicitados.  Cuanto 
mayor  es  la  distancia  con  el  terreno,  más  generales,  englobantes  y 
esquemáticos  se  vuelven  los  discursos. 

Paralelamente,  los  practicantes  se  limitan  frecuentemente  a compartir 
sus  experiencias,  sin  llegar  a un  nivel  de  reflexión  y de  producción 
teórica  que  pueda  orientar  sus  prácticas. 

Por  mucho  tiempo,  parte  de  los  discursos  y de  las  tipologías  de  la 
Educación  Popular  fue  estructurada  a partir  de  fuentes  secundarias,  más 
que  en  función  de  trabajos  de  terreno  que  tomaran  en  cuenta  las  vici- 
situdes y los  resultados  de  las  prácticas.  Hoy  falta  todavía  una  teoría  de 
la  Educación  Popular,  particularmente  una  teoría  elaborada  a partir  de 
una  perspectiva  pedagógica  y en  diálogo  con  las  otras  disciplinas  del 
saber  74. 

Me  parece  urgente  construir  unas  mediaciones  explícitas  y cohe- 
rentes entre  los  enunciados  generales  y las  prácticas  específicas.  Es  lo 
que  intentaré  en  el  próximo  capítulo. 


73  J.  Bengoa,  1988,  op.  cil.,  p.  17. 

74  “Casi  siempre  evitamos  abordar  el  diálogo  interdisciplina  rio  bien  sea  por  la  autosuficiencia 
con  que  desarrollamos  nuestra  práctica  o,  por  el  empirismo  de  muchas  de  ellas. 

Esta  situación  está  muy  ligada  al  hecho  de  que  el  Educador  Popular  ha  surgido  directamente 
de  las  experiencias  y,  en  esa  medida,  es  un  activista  sin  formación  profesional,  fruto  más  del 
compromiso  de  liberación  social  y nueva  hegemonía  que  de  una  reflexión  sistemática  sobre 
el  proceso.  En  otras  ocasiones,  porque  los  profesionales  vinculados  a la  Educación  Popular 
venimos  de  ramas  del  saber  diferentes  a la  Educación”.  M.  R.  Mejía,  1988,  op.  cil.,  p.  97. 
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Capítulo  II 

Prácticas:  cuatro  ejemplos  bolivianos 


1.  Introducción 

Antes  de  presentar  una  breve  descripción  de  cuatro  ejemplos 
bolivianos  de  Educación  Popular,  deseo  explicitar  los  criterios  que  han 
precedido  a la  selección  de  los  casos  y los  ítems  que  escogí  para  su 
sistematización  y análisis. 


1.1.  Los  criterios  de  selección 

El  hecho  de  haber  escogido  cuatro  casos  y no  más  (o  menos)  es 
arbitrario;  no  así  los  tres  principales  criterios  de  selección. 

En  primer  lugar,  dada  la  gran  diversidad  social  y cultural  de  Bo- 
livia,  quería  analizar  experiencias  realizadas  con  diferentes  inserciones 
sociales.  Los  casos  escogidos  están  ligados  a los  sectores  sociales  más 
representativos,  además  de  que  respetan  la  variedad  geográfica  y eco- 
lógica del  país,  el  género  y las  edades  de  los  educandos. 

El  Centro  de  Educación  y de  Cultura  Alternativa  (CECA),  trabaja 
con  mujeres  que  han  emigrado  del  campo  a un  barrio  pobre  de  La  Paz. 
El  Colegio  Juan  XXIII  acoge,  en  Cochabamba,  adolescentes  de  origen 
minero  y campesino.  La  Radio  Pío  XII  se  dirige  a los  mineros  y a la 
población  civil  del  principal  centro  minero  del  país:  Siglo  XX  y 
Llallagua.  El  Seminario  por  Extensión  de  la  Iglesia  Metodista  está 
destinado  ante  todo  a campesinos  aymaras  del  altiplano. 
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El  segundo  criterio  de  selección  es  de  tipo  educativo.  Se  ha  visto 
en  el  capítulo  anterior  que  la  Educación  Popular  es  un  fenómeno  plural 
ligado  a diferentes  proyectos.  En  los  casos  analizados  la  diversidad  se 
da  así:  alfabetización,  promoción  y recuperación  de  la  cultura  en  el 
CECA;  escolarización  sobre  el  modelo  de  la  escuela-trabajo  en  el  Colegio 
Juan  XXIII;  concientización  y animación  radial  en  el  seno  de  una 
procesión  religiosa  con  la  Radio  Pío  XII;  agitación  indianista  y formación 
teológica  en  el  Seminario  por  extensión  de  la  Iglesia  Metodista. 

Finalmente,  analizo  unas  experiencias  que  tienen  relaciones  dife- 
renciadas con  las  Iglesias.  Las  cuatro  mantienen  contactos  directos  o 
indirectos  con  diferentes  instituciones  eclesiásticas.  El  CECA  es  for- 
malmente autónomo,  pero  funciona  en  los  locales  de  una  parroquia  y 
su  director  es  sacerdote.  El  Colegio  Juan  XXIII  está  directamente  ligado 
a la  orden  de  los  Padres  Jesuítas.  La  Radio  Pío  XII  fue  creada  por  unos 
misioneros  oblatos  canadienses.  El  Seminario  por  extensión  era  una 
instancia  oficial  de  la  Iglesia  Metodista. 


1.2.  La  observación 

Realicé  varias  estadías  en  las  instituciones  observadas,  para  con- 
versar con  los  responsables,  recoger  informaciones,  entrevistar  a los 
beneficiarios  y a testigos  privilegiados.  Los  resultados  de  la  observación 
fueron  compartidos  con  todos  los  actores. 

El  trabajo  realizado  se  acerca  a una  investigación  participativa  1 en 
los  aspectos  siguientes:  el  investigador  simpatiza  con  la  corriente  de 
pensamiento  y de  acción  estudiada;  el  trabajo  concierne  existcncialmente 
al  investigador,  quien  es  un  actor  dentro  del  campo  religioso  y educativo; 
el  investigador  realiza  una  inmersión  dentro  del  medio  estudiado  y 
asume  una  participación  activa  (aunque  limitada)  en  las  instituciones 
analizadas;  explícita  sus  intenciones,  comparte  los  resultados  conse- 
guidos, hace  sugerencias... 

Por  otra  parte,  la  observación  se  distingue  de  la  investigación  par- 
ticipativa por  algunas  razones:  el  análisis  no  está  directamente  integrado 
al  trabajo  de  las  instituciones  analizadas;  la  intervención  es  extema  y 
pasajera;  el  análisis  no  tiene  una  meta  específicamente  formativa,  ligada 
a los  objetivos  perseguidos  por  dichas  instituciones. 


1 Sobre  la  investigación  participativa,  cf.  Fals  Borda,  O.  R.  Brandao,  C.  1986.  Investigación 
participativa.  Instituto  del  Hombre,  Montevideo,  73  pp.;  R.  Brandao,  Carlos  (edil).  1985. 
Pesquisa  participante.  Brasilense,  Sao  Paulo,  21 1 pp.  (textos  de  Brandao,  IDAC,  Freiré,  Fals 
Borda...);  Gajardo,  Marcela.  1985.  “Evolución,  situación  actual  y perspectivas  de  las 
estrategias  de  investigación  participativa  en  América  Latina”,  pp.  395-450,  en:  Gajardo,  M. 
(edit).  1 985.  Teoría  y práctica  de  la  Educación  Popular.  OEA-CREFAL-IDRC,  Pátzcuaro, 
Michoacán,  México. 
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En  resumen,  la  observación  realizada  ha  supuesto  una  rica  interac- 
ción entre  el  investigador  y los  diferentes  actores  de  las  prácticas  edu- 
cativas analizadas.  Una  cierta  complicidad  entre  el  observador  y los 
responsables  de  las  experiencias,  probablemente  ha  interferido  en  ciertos 
resultados.  Se  sabe  hoy  en  las  ciencias  sociales  hasta  qué  grado  la 
imagen  que  los  observados  se  hacen  del  investigador,  puede  modificar 
sus  respuestas  a las  preguntas  de  aquél. 


1.3.  Estructura  de  análisis 

He  sistematizado  las  cuatro  prácticas  analizadas  según  una  misma 
estructura  de  análisis  que  contempla  ocho  ítems.  Los  cinco  primeros 
son  especificamente  pedagógicos.  Los  tres  últimos  quieren  subrayar  el 
hecho  de  que  la  educación  no  es  un  campo  autónomo  dentro  de  la 
realidad  social,  sino  que  tiene  una  ligazón  particular  con  el  campo 
religioso. 

El  escenario:  ¿dónde? 

La  descripción  del  escenario  permite  precisar  el  tipo  de  inserción 
social  y cultural  de  las  experiencias,  sus  características  institucionales, 
sus  etapas  históricas  y las  actividades  privilegiadas  en  el  estudio 
realizado. 

Los  actores  y sus  relaciones:  ¿quiénes? 

Mi  trabajo  se  interesa  particularmente  por  los  sujetos  del  proceso 
educativo.  Busqué  describir  con  precisión  las  características  (sociales  y 
culturales)  de  los  diferentes  protagonistas,  y las  relaciones  entre  edu- 
candos, formadores,  responsables  de  la  gestión  y de  la  dirección. 

Las  metas:  ¿para  qué? 

Con  frecuencia  el  lenguaje  de  la  Educación  Popular  es  poco  preciso 
en  el  uso  de  ciertos  términos  pedagógicos  importantes  como  finalidades, 
metas  u objetivos.  Propongo  seguir  la  terminología  sugerida  por  D. 
Hameline  2 3,  y que  se  puede  resumir  en  una  fórmula:  las  finalidades  se 
refieren  a la  cuestión  del  hombre  y de  la  sociedad;  las  metas  indican  lo 
que  se  quiere  conseguir;  los  objetivos  señalan  lo  que  se  puede  lograr  3. 


2 Daniel  Hameline  es  profesor  de  historia  y filosofía  de  las  ideas  pedagógicas  en  la 
Universidad  de  Ginebra.  Su  libro  sobre  los  objetivos  pedagógicos  se  ha  convertido  en  una 
referencia  en  los  debates  sobre  educación  en  los  países  francófonos:  Hameline,  Daniel.  1990 
(9a.  ed.).  Les  objectifs  pédagogiques.  ESF,  París,  224  pp. 

3 “Una  finalidad,  es  una  afirmación  de  principio  por  medio  de  la  cual  una  sociedad  (o  un  grupo 
social)  identifica  y transmite  sus  valores.  Al  sistema  educativo,  le  provee  una  líneas 
directrices,  y al  discurso  sobre  la  educación  le  da  formas  para  expresarse”.  D.  Hameline, 
op.cit.,  p.  97. 

“Una  meta  es  un  enunciado  que  define  de  manera  general  las  intenciones  que  persiguen  una 
institución,  una  organización,  un  grupo  o un  individuo  mediante  un  programa  o una  acción 
determinada  de  formación”,  ibid.,  p.  98. 
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Deniro  de  los  casos  analizados,  las  expresiones  que  se  encuentran 
bajo  el  nombre  de  “objetivos”  corresponden  generalmente  a unas  metas. 
Inclusive,  a veces  no  mencionan  acciones  o programas  de  formación, 
y corresponden  entonces  más  a las  finalidades  que  a los  objetivos. 

Los  contenidos:  ¿qué? 

Dentro  de  las  experiencias  analizadas,  algunos  temas  están 
programados,  mientras  otros  surgen  de  múltiples  iniciativas  más  o menos 
espontáneas  e improvisadas.  Resulta  más  fácil  describir  y analizar  los 
contenidos  dentro  de  una  educación  formal  que  dentro  de  actividades 
productivas,  de  animación  cultural  o pastoral,  de  comunicación  radial... 

El  método:  ¿cómo? 

El  método  es  mi  preocupación  teórica  prioritaria  y también  la 
dificultad  más  seria  que  ofrecen  las  prácticas.  De  hecho,  los  formadores 
explicitan  poco  su  método  como  conjunto  de  valores  que  sustentan  los 
medios  pedagógicos  utilizados.  Trataré  de  relacionar  las  acciones 
educativas  analizadas  con  algunos  modelos  utilizados  por  la  Educación 
Popular. 

Lo  religioso 

Aquí  reside  la  especificidad  de  mi  descripción  y de  mi  análisis.  La 
variable  religiosa  no  suele  estar  presente  en  los  estudios  de  casos  de  la 
Educación  Popular  en  América  Latina.  Por  religioso  entiendo,  por  el 
momento * * *  4,  todo  lo  que  se  refiere  a la  identidad  religiosa  de  los  diferentes 
protagonistas:  su  lenguaje,  valores,  creencias,  ritos,  símbolos,  tradi- 
ciones... 

Lo  político 

Se  analizan  aquí  las  relaciones  de  las  instituciones  o de  los  prota- 
gonistas con  los  movimientos  políticos  del  país,  ligados  a la  vida  aso- 
ciativa, sindical  o partidaria. 

Lo  económico 

Traté  de  relacionar  las  prácticas  educativas  con  las  actividades 
económicas  y materiales  de  las  instituciones  analizadas  referidas  a la 
producción,  la  distribución  y el  consumo.  Por  falta  de  tiempo  y de 
recursos  no  hice  un  análisis  pormenorizado  de  la  gestión  y la  admi- 
nistración de  los  recursos  de  cada  institución. 


“Un  objetivo  general  es  un  enunciado  de  intención  pedagógica  que  describe  uno  de  los 

resultados  esperadosdeunasecuenciadeaprendizajeen  términos  de  capacidad  del  educando”, 

ídem. 

4 He  dejado  de  lado  diferentes  expresiones : “dimensión  religiosa”,  que  deja  a la  religión  fuera 
de  la  dinámica  social;  “factor  religioso”,  que,  en  sociología,  tiene  un  sentido  funcionalisla  o 
que  se  erige  como  un  tipo  de  explicación  de  los  fenómenos  sociales,  cosa  que  la  religión  no 
puede  pretender.  También  dejé  de  lado  la  expresión  “campo  religioso”,  término  utilizado  por 
el  sociólogo  P.  Bourdieu,  que  es  más  preciso,  pero  que  está  cargado  con  un  a priori  casi 
ontológico  acerca  de  la  religión  como  ilusión. 
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2.  El  Centro  de  Educación  y Cultura  Alternativa 

Mi  investigación  se  basa  tanto  en  la  observación  directa  del  CECA 
(entre  1984  y 1987),  como  en  el  análisis  de  la  documentación  escri- 
ta ^ acumulada  por  el  equipo  responsable;  se  trata  de  informes,  eva- 
luaciones, planificaciones,  materiales  didácticos.  Realicé  numerosas 
entrevistas  personales  y colectivas,  lo  mismo  que  una  encuesta 5  6. 

2.1.  El  escenario 

El  CECA  funciona  en  un  barrio  de  La  Paz,  ubicado  en  las  faldas 
del  altiplano.  Algunas  fábricas  construidas  en  la  primera  mitad  de  este 
siglo  han  dado,  durante  mucho  tiempo,  la  imagen  de  una  población 
proletaria.  De  hecho,  a partir  de  la  Revolución  Nacional  de  1952  la 
mayor  parte  de  los  habitantes  provienen  de  las  migraciones  rurales. 

2.1.1.  Origen  y etapas  del  CECA 

El  CECA  inicia  sus  actividades  a finales  del  año  1979,  como  una 
actividad  indirectamente  ligada  al  trabajo  social  de  la  parroquia  del 
barrio.  El  sacerdote  que  lo  impulsa  insiste  en  crear  una  institución 
independiente  de  toda  labor  pastoral. 

Mi  estudio  del  CECA  me  llevó  a distinguir  tres  etapas: 

a)  Con  los  Clubs  de  Madres  de  Caritas:  1979-1982 

En  su  origen,  el  CECA  quiere  aprovechar  las  estructuras  existentes 
y no  crear  nuevos  grupos  en  el  barrio;  ofrece  un  servicio  educativo  a 
las  mujeres  reunidas  para  recibir  los  alimentos  de  Cáritas.  El  plan  de 
formación  contempla  aspectos  técnicos  (macramé,  tejido,  repostería...), 
de  alfabetización  y de  concientización.  El  primer  aspecto  es  abandonado 
rápidamente.  El  CECA,  cuyas  pretensiones  ideológicas  son  marcadas, 
choca  contra  las  expectativas  de  las  señoras  que  están  reunidas  para 


5 Fuera  de  algunos  boletines  mimeografiados,  esta  documentación  no  se  halla  disponible  en 
Bolivia.  Una  selección  de  la  misma  se  encuentra  en  mi  primer  informe  publicado  en  español. 
Preiswerk,  Matthias  1988.  Educación  Popular  y factor  religioso.  El  centro  de  educación  y 
cultura  alternativa.  CTP-CEBIAE,  La  Paz,  96  pp. 

6 La  encuesta  tenía  las  preguntas  siguientes:  ¿qué  hace?  ¿de  qué  vive?  — ¿En  qué  ocasiones 
va  a la  Iglesia? — ¿Qué  fiesta  religiosa  le  parece  la  más  importante? — ¿Cuáles  son  las 
costumbres  de  nuestros  antepasados  quemás  practican  en  su  familia?  — ¿Qué  consejóle  daría 
al  párroco  de  su  barrio? — En  la  capacitación:  ¿cuál  es  el  lema  que  más  recuerda?  — ¿Para 
qué  le  sirve  lo  que  ha  aprendido  hasta  el  momento? — ¿De  qué  temas  religiosos  hablaron  en 
su  grupo?  La  encuesta  fue  realizada  entre  51  señoras,  del  total  de  las  70  inscritas  en  1987;  un 
1 8%  de  las  mujeres  interrogadas  eran  analfabetas,  lo  que  corresponde  a la  composición  del 
CECA. 
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recibir  una  ayuda  alimentaria.  Los  grupos  de  Caritas  son  muy  verti- 
calistas,  y el  reparto  de  alimentos  suele  engendrar  mucha  corrupción. 
En  julio  de  1980,  ocho  meses  después  de  la  inauguración  del  CECA, 
estalla  el  golpe  de  Estado  de  los  narcomilitares.  Esta  coyuntura  limitará 
grandemente  el  desarrollo  del  CECA. 

b)  Creación  de  grupos  propios:  1983-1984 

Junto  con  la  restauración  de  la  democracia  en  Bolivia,  y habiendo 
sacado  las  lecciones  de  las  limitaciones  del  trabajo  anterior,  el  CECA 
crea  sus  propios  grupos.  Se  consolida  como  institución:  administra  la 
repartición  de  los  alimentos,  aprovecha  esta  situación  para  formar  líderes 
democráticas  dentro  de  sus  asambleas,  profundiza  su  programa  de 
educación,  introduce  contenidos  religiosos,  difunde  su  experiencia  hacia 
otros  grupos  y barrios. 

Esta  etapa  corresponde  a la  coyuntura  económica  de  hiperinflación, 
en  la  cual  el  CECA  inaugura,  en  1983,  un  almacén  popular.  Este  pretende 
ayudar  a las  participantes  a enfrentar  el  ocultamiento  y la  especulación 
con  los  artículos  de  primera  necesidad,  fruto  de  la  inflación  y de  la 
corrupción  en  altas  esferas  de  la  economía. 

c)  La  apertura:  desde  1985 

Desde  1985,  fecha  que  marca  un  cambio  profundo  en  la  estructura 
política  y económica  de  Bolivia,  el  CECA  realiza  anualmente  una  feria 
educativa  y cultural  que  marca  una  apertura,  tanto  hacia  nuevos  con- 
tenidos como  hacia  nuevas  participantes  del  barrio.  La  feria,  nacida  sin 
mucha  planificación,  llega  a ser  una  actividad  central  para  la  producción, 
la  evaluación  y la  socialización  de  la  práctica  educativa  del  CECA,  y 
en  particular  para  un  tema  que  se  vuelve  central:  la  recuperación  de  la 
cultura  de  los  antepasados. 

En  esta  etapa  el  CECA  mantiene  sus  propios  grupos,  a la  vez  que 
se  proyecta  como  servicio  educativo  hacia  otras  organizaciones  de 
mujeres  del  barrio. 


2.2.  Los  actores  y sus  relaciones 
2.2.1.  Las  “señoras” 

Cuando  se  realizó  la  encuesta,  en  julio  de  1987,  el  CECA  tenía  70 
participantes  repartidas  en  cuatro  grupos  de  barrio.  Cada  grupo  estaba 
dividido  en  dos,  en  función  del  grado  de  destreza  en  la  lectura  y la 
escritura.  La  encuesta  muestra  que  la  mayor  parte,  27  de  las  51  par- 
ticipantes entrevistadas,  tiene  actividades  económicas  informales  (ligadas 
al  comercio  o a servicios  domésticos);  3 mencionan  otras  ocupaciones; 
dos  señoras  han  adquirido  una  profesión  (enfermeras);  19  dicen  no 
tener  otra  ocupación  fuera  de  sus  labores  de  casa,  dato  que  las  traba- 
jadoras sociales  ponen  en  duda.  Contrariamente  a la  imagen  que  las 
primeras  trabajadoras  sociales  se  hacían  de  ellas,  las  participantes  del 
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CECA  pertenecen  al  sector  informal  y no  son  “mujeres  campesinas  y 
proletarias”  7. 

La  vestimenta  es  una  variable  importante  en  los  grupos  de  mujeres 
populares.  En  el  CECA,  según  la  encuesta,  59%  usan  la  vestimenta 
urbana  occidental  mientras  que  41%  utilizan  la  pollera.  En  los  grupos 
de  alfabetización,  la  proporción  es  de  89%  de  pollera  contra  11%  de 
vestido. 


2.2.2.  Las  “señoritas” 

Esta  es  la  expresión  que  usan  las  participantes  del  CECA  para 
referirse  a las  trabajadores  sociales.  En  la  primera  etapa,  el  CECA 
contaba  con  los  servicios  de  una  trabajadora  social  remunerada  y con 
estudiantes  que  realizaban  prácticas  durante  un  tiempo  limitado.  En  la 
última  etapa,  hay  tres  trabajadoras  sociales  rentadas,  de  las  cuales  una 
proviene  del  barrio  y es  la  única  bilingüe. 


2.2.3.  Las  “promotoras” 

A lo  largo  de  su  historia,  el  CECA  se  ha  preocupado  constantemente 
por  formar  líderes  y animadoras  que  puedan  multiplicar  su  trabajo.  En 
las  dos  primeras  etapas  esos  intentos  no  tuvieron  éxito,  a veces  por  ser 
demasiado  pretenciosos  8 9,  porque  las  formadoras  no  dieron  la  formación 
mínima  para  tal  propósito,  o porque  las  líderes  formadas  se  dejaron 
manipular  por  organizaciones  políticas  antipopulares  9.  En  la  última 
etapa,  en  cambio,  el  CECA  sí  logra  formar  promotoras  que  colaboran 
en  la  formación  de  los  grupos  recién  constituidos. 


2.2.4.  Las  relaciones  entre  formadoras  y participantes 

Ya  señalamos  que  las  participantes,  acostumbradas  a las  relaciones 
verticales  vigentes  en  Cáritas  y en  el  resto  de  la  sociedad,  no  entendieron 
al  principio  el  estilo  más  democrático  y participativo  del  CECA  10. 
Tuvieron  problemas  también  por  la  falta  de  continuidad  del  trabajo  de 


7 Objetivo  general  de  1979,  citado  en:  M.  Preiswerk,  op.  cit.,  p.  9. 

8 “Nuestro  trabajo...  debe  abarcar  las  Juntas  de  vecinos  que  tiene  la  zona  y otras  más”. 
Programación  1984,  ibid.,  p.  26. 

9 “Algunas  de  las  dirigentes  se  fueron  distanciando  distrayendo  su  capacitación  en  liderazgos 
dudosos,  recuperados  inclusive  por  partidos  políticos  no  conformes  a la  línea  del  CECA”. 
Informe  1985,  ibid.,  p.  37. 

10  “Usted  debió  obligar,  imponiendo  castigos  alas  faltas  de  asistencia”.  Testimonio  recogido 
en  un  informe  de  1980,  ibid.,  p.  13. 
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las  trabajadores  sociales  i* 1 *.  Se  resistían  asimismo  a un  lenguaje  dema- 
siado ideologizado  12.  Sin  embargo,  no  existen  datos  que  nos  propor- 
cionen una  idea  clara  de  la  imagen  que  las  señoras  se  hacían  de  las 
trabajadoras. 

Por  su  parte,  las  trabajadoras  sociales  perdían  a veces  la  paciencia 
frente  a la  poca  conciencia  social  de  las  participantes  y a su  servilismo 
para  conseguir  los  alimentos.  De  manera  autocrítica,  ellas  reconocen 
sus  dificultades  para  entender  el  mundo  de  las  señoras  del  CECA.  En 
una  evaluación  de  1981,  por  ejemplo,  el  equipo  confiesa:  “todavía  no 
conocemos  al  pueblo,  sus  mil  formas  de  subsistencia  en  un  sistema  a 
cuyo  margen  sobreviven  (sic)”  13. 

El  equipo  no  reflexiona  explícitamente  sobre  su  posición  social,  el 
funcionamiento  y la  gestión  del  CECA  como  institución,  y el  hecho  de 
ser  educadoras  populares  remuneradas. 

2.3.  Las  nietas 

En  los  documentos  de  planificación  y en  los  informes  de  actividades 
se  encuentran  formuladas  intenciones  y propuestas  generales  que  no 
precisan  los  comportamientos  esperados  de  los  educandos.  Confrontaré 
las  metas  incluidas  en  la  documentación  escrita  con  las  expectativas  de 
las  señoras,  tal  como  aparecen  en  las  respuestas  dadas  a la  encuesta. 
La  primera  meta  escrita  en  1979  dice: 

Crear  una  conciencia  popular  clasista  en  la  mujer,  para  que  se  oriente  y 
se  sitúe  en  su  realidad  concreta  de  manera  crítica  y creativa.  Educar  la 
capacidad  organizativa  y movilizadora,  con  el  fin  de  lograr  la  in- 
corporación de  la  mujer  en  el  proceso  de  cambio  de  la  sociedad  boli- 
viana 14. 

No  se  define  el  contenido  ni  las  características  de  una  “conciencia 
popular  clasista”  ni  los  requisitos  para  hallarla.  Según  el  contexto  de  los 
informes,  lo  que  se  persigue  es  una  lectura  de  la  realidad  boliviana  con 
los  lentes  de  una  teoría  marxista  obrerista:  la  que  usan  las  organizaciones 
sindicales  tradicionales.  De  la  misma  manera,  la  “capacidad  organizativa” 
tendría  que  conducir  a las  señoras  a una  solidaridad  con  el  movimiento 
popular  sindical  y,  en  el  mejor  de  los  casos,  a una  militancia  política. 

Estas  metas  se  recalcan  en  1986,  con  un  mayor  énfasis  en  la  con- 
ciencia de  género,  si  bien  ésta  aparece  inmediatamente  vinculada  a la 
participación  en  el  movimiento  popular.  Sigue  primando  la  conciencia 


1 1 “Las  señoritas  nos  hacen  perder  el  tiempo...  vienen  y después  se  van”,  ídem. 

1 2 “Hablan  mucho  de  política  y nosotras  no  somos  políticas,  no  nos  interesa  la  política”,  ídem. 

13  Informe  1981,  ibid.,  p.  16. 

Plataforma  del  CECA  de  1979,  ibid.,  p.  9. 
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de  clase,  aun  cuando  ese  concepto  constituye  un  problema  para  los 
sujetos  del  CECA: 

Profundizar  el  análisis  de  la  evolución  histórica  de  nuestra  sociedad  y 
despertar  el  sentido  de  pertenencia  de  clase... 

Fortificar  el  proceso  de  formación  de  la  mujer,  de  manera  que  los 
elementos  proporcionados  impulsen  a una  participación  activa  dentro 
del  movimiento  popular... 

Visualizar  más  concretamente  el  rol  que  debe  desempeñar  la  clase 
trabajadora  en  busca  del  cambio  social  y de  la  nueva  sociedad  iguali- 
taria '5. 

No  hay  ninguna  mención  de  la  identidad  aymara  de  las  señoras  del 
CECA.  Las  metas  están  ligadas  a un  actor:  “la  mujer  proletaria”  que, 
como  lo  mencioné  en  el  acápite  anterior,  no  corresponde  a los  sujetos 
reales  de  la  institución. 

Por  su  parte,  las  participantes  insisten  en  la  necesidad  de  ofrecer 
una  mejor  educación  a su  familia,  y se  refieren  igualmente  a la  restaura- 
ción de  la  cultura  de  los  ancestros. 

En  las  respuestas  a la  pregunta  “¿Para  qué  le  sirve  lo  que  ha 
aprendido  hasta  el  momento?”: 

— 57%  de  las  respuestas  aluden  al  papel  educativo  que  desempeñan 
dentro  de  la  familia:  “para  dar  un  ejemplo  a mis  hijos  y consejos 
a mi  familia” 

— 20%  expresan  un  motivo  individual,  ligado  a la  movilidad  so- 
cial: “saber  escribir  y leer  los  anuncios”,  “expresarme  mejor,  de- 
fenderme”; 

— 19%  dan  un  motivo  social  e ideológico  17:  “no  ser  más  explotadas 
por  los  ricos”,  “compartir  con  los  vecinos,  participar  en  las  juntas 
vecinales”,  “conocer  nuestra  identidad,  tal  vez  volver  a la  organi- 
zación de  nuestros  antepasados”. 

En  la  línea  de  búsqueda  de  identidad  cultural,  se  encuentra  otra 
expresión  significativa: 

Debemos  recordar  nuestra  historia,  el  sufrimiento  de  nuestros  ante- 
pasados. No  es  un  recuerdo  para  que  nos  olvidemos,  sino  una  enseñanza 
para  conducimos  mejor  y ser  firmes  en  nuestras  decisiones  como 
nuestros  abuelos.  No  dejamos  oprimir  por  los  poderosos,  tampoco 
quedamos  dormidas  ni  divididas  para  que  los  poderosos  se  aprovechen 
de  nosotras 


15  Programación  1986,  i bid.,  p.  32. 

16  Respuestas  a la  pregunta  9,  ¡bid.,  p.  57. 

17  Ninguna  señora  de  las  alfabetizandas  da  ese  tipo  de  respuestas. 

18  Boletín  Mi  Opinión,  ibid.,  p.  74. 
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2.3.1.  Ponderación  de  las  metas 

Para  resumir,  propongo  una  ponderación  19  de  las  metas  perseguidas 
por  el  equipo  responsable  del  CECA  confrontándolas  con  las  de  las 
participantes. 

Para  el  equipo  de  los  formadores,  la  primera  prioridad  es  sin  lugar 
a duda  el  cambio  social:  que  las  señoras  tomen  conciencia  de  la  realidad 
boliviana  y se  comprometan  en  el  movimiento  sindical.  En  segundo 
lugar,  quieren  estimular  la  participación  dentro  de  los  grupos:  romper 
las  relaciones  autoritarias  y corruptas  que  prevalecían  en  tiempo  de 
Caritas.  En  el  origen  del  CECA  no  se  menciona  la  consolidación  ni  la 
restauración  de  la  identidad  cultural  aymara  de  las  participantes;  esa 
meta  aparecerá  en  el  transcurso  de  la  práctica  educativa  e irá  cobrando 
importancia.  Finalmente,  la  modernización,  la  búsqueda  de  medios 
económicos  y productivos  para  una  mejor  inserción  social  o profesional, 
no  está  contemplada  por  el  equipo  responsable. 

Al  analizar  las  metas  perseguidas  por  las  señoras  se  descubre  otro 
orden  de  prioridad.  En  primer  lugar  estaría  la  búsqueda  de  su  identidad 
cultural  y social:  de  hecho,  demuestran  más  interés  por  los  temas  ligados 
a su  pasado  aymara  que  por  el  análisis  de  la  coyuntura  socio-económica. 
En  segundo  lugar,  se  interesan  por  la  vida  de  su  grupo,  por  la  partici- 
pación. La  modernización,  con  excepción  de  las  señoras  analfabetas 
que  expresan  la  necesidad  inmediata  de  saber  leer  y escribir  para  buscar 
algún  empleo,  no  es  prioritaria.  A modo  de  hipótesis,  pienso  que  la 
meta  del  cambio  social,  entendida  como  lo  conciben  las  trabajadoras 
sociales,  viene  aún  después  de  la  modernización. 

Todo  eso  puede  resumirse  en  el  cuadro  siguiente  20: 


Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

Trabaj.  soc. 

2 

3 

1 

4 

Participantes 

2 

1 

4 

3 

Parece  que  las  formadoras  y las  participantes  divergen  respecto  a 
la  importancia  de  la  educación  en  la  sociedad:  para  las  primeras,  es  un 
instrumento  válido  para  la  acción  social  y política;  para  las  segundas, 
es  un  medio  cuasi  mágico  para  resolver  una  cantidad  de  problemas 
cuyas  raíces  no  están  en  la  educación.  En  los  dos  casos  hay  una 
sobre  valoración  de  la  educación,  con  signos  ideológicos  diferentes. 


19  Se  trata  de  una  aproximación  impresionista  y no  de  resultados  estadísticos;  retomo  la 
tipología  de  J.  Bengoa  introducida  en  el  capítulo  I. 

20  Los  números  corresponden  al  orden  de  prioridad:  1 indica  la  meta  más  importante,  4 la 
menos. 
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2.4.  Los  contenidos 


2.4.1.  Los  temas  programados 

El  programa  de  1982,  versión  corregida  del  de  1979,  insiste  de 
manera  notoria  en  los  contenidos  de  economía  política.  Los  temas  son 
“la  migración”,  “la  división  social  del  trabajo”,  “las  clases  sociales”,  “la 
estructura  económica”,  “los  modelos  de  sociedad”.  Cada  tema  es  des- 
glosado en  subtemas  y palabras  generadoras  21. 

Desde  1985,  el  tema  central  es  “nuestra  realidad”  y se  divide  en 
una  serie  de  conceptos  económicos  ligados  a la  producción  capitalis- 
ta 22,  sector  en  el  cual  las  mujeres  del  CECA  no  están  comprometidas. 

El  programa  de  1987  23  retoma  el  tema  de  manera  más  limitada  y 
específica,  en  función  de  la  nueva  coyuntura  que  vive  el  país  a partir 
de  1985.  Se  cita  la  deuda  externa  y los  problemas  ligados  a los  barrios 
y a los  programas  de  reparto  de  alimentos. 


2.4.2.  Los  temas  no  programados 

Los  temas  más  ligados  a la  historia  y a la  cultura  como  “los  an- 
cestros”, que  tendrán  mucha  importancia,  no  aparecen  en  los  programas 
escritos.  Surgen  en  la  primera  Feria  de  1985  24.  Pasa  lo  mismo  con  las 
“relecturas  bíblicas”,  que  no  figuran  como  tales  en  los  programas. 


2.4.2.  La  asimilación  de  los  temas 

Las  respuestas  a la  pregunta:  “¿cuál  es  el  tema  que  más  recuerda?”, 
nos  permiten  ubicar  los  temas  mejor  asimilados  por  las  participantes: 
23%  la  mujer;  21%  nuestros  ancestros;  16%  la  alfabetización;  16%  la 
realidad;  4%  “Por  un  plato  de  lentejas”;  20%  no  contestan. 

Hay  que  notar  que  “la  mujer”  o “nuestros  ancestros”  (44%  de  las 
respuestas)  no  figuran  en  el  programa  de  contenidos  del  CECA.  La 
alfabetización  no  es  tampoco  un  tema  en  sí,  por  más  que  constituya  la 
actividad  principal  para  las  señoras  que  no  saben  leer  y escribir.  El 
tema  central  de  la  programación  del  CECA,  la  realidad  social,  recoge 
solamente  el  16%  de  las  respuestas.  Finalmente,  una  de  cada  cinco 
participantes  (una  de  cada  tres  en  el  caso  de  las  analfabetas)  no  contesta: 


21  Para  más  detalles  cf.  programa  de  1982,  en:  M.  Preiswerk,  op.cit.,  p.  1 1. 

22  Acumulación,  plusvalía,  salario,  división  social  del  trabajo,  lucha  de  clases...  cf.  programa 
de  1986,  ibid.,  p.  33. 

23  ¡bid.,  pp.  33-34. 

24  Los  temas:  “la  Pachamama”,  “el  ayllu”,  “nuestros  dioses”,  “la  medicina  andina”,  “el Señor 
del  Gran  Poder”...  fueron  presentados  en  la  Feria,  op.  cit.,  p.  69. 


77 


así  pues,  una  parte  significativa  de  las  participantes  no  asimilan  ni 
recuerdan  los  temas  propuestos. 

En  resumen,  la  recepción  y la  asimilación  de  los  temas  no  corres- 
ponden al  acento  puesto  por  las  formadoras.  Los  temas  programados 
como  auxiliares  tienen  más  importancia  para  las  señoras  que  los 
principales. 


2.5.  El  método 

Es  difícil  describir  y analizar  un  método  pedagógico  a partir  de 
informes;  éstos  nos  muestran  lo  que  los  educadores  piensan,  y no  tanto 
lo  que  hacen.  Sin  embargo,  a grandes  rasgos,  el  método  del  CECA 
sigue  la  siguiente  evolución  en  el  transcurso  de  su  historia. 

Al  principio,  la  alfabetización  estaba  ligada  a una  visión  modernista 
y evolucionista  de  la  sociedad.  El  analfabetismo  era  visto  como  una 
lacra  que  había  que  eliminar  25.  ei  equipo  se  inspira  después  en  P. 
Freiré,  pero  sin  profundizar  sus  propuestas.  Por  ejemplo,  no  constituye 
un  “universo  vocabulario”  26  específico  para  la  situación  de  las  mujeres 
del  CECA.  Las  palabras  escogidas:  “agua”,  “calle”,  “casa”,  “campo”, 
“barrio”,  “hijo”,  no  responden  todas  a las  tres  exigencias  mencionadas 
por  Freire  (sintácticas,  semánticas,  pragmáticas).  Cuando  el  equipo 
intenta  reemplazarlas  por  unas  palabras  con  mayor  acento  ideológico, 
encuentra  la  resistencia  de  las  participantes.  En  los  últimos  años  del 
CECA  la  alfabetización  no  es  ya  prioritaria;  se  plantea  el  problema  de 
una  alfabetización  bilingüe  (aymara  y español),  no  obstante  se  la  deja 
de  lado,  entre  otras  razones  por  las  limitaciones  lingüísticas  de  las 
trabajadoras  sociales. 

En  la  práctica,  el  CECA  pasa  de  una  visión  instrumental  y politizada 
de  la  Educación  Popular  a una  perspectiva  más  abierta,  más  centrada  en 
la  recuperación  de  la  cultura,  pero  ese  paso  no  está  explicitado  ni  pro- 
fundizado teóricamente.  De  manera  general  el  CECA  se  propone  re- 
flexionar a partir  de  la  práctica,  sin  embargo,  en  los  hechos,  ese  intento 
es  todavía  incipiente.  Las  dos  mayores  intuiciones  del  CECA,  el  almacén 
popular  y las  ferias,  no  fueron  aprovechadas  pedagógicamente  en  toda 
su  amplitud.  El  CECA  tiene  dificultad  en  articular  la  riqueza  de  la 
práctica  (con  sus  sobresaltos  y contradicciones)  con  una  reflexión  teórica 
política  y pedagógica.  El  equipo  se  refiere  a los  modelos  existentes  en 
Educación  Popular,  a Paulo  Freire  y después  al  “método  dialéctico”  27. 


25  “No  podemos  dejarlas  en  la  oscuridad  del  analfabetismo,  signo  del  subdesarrollo  global 
al  que  están  sometidas”.  Plataforma  de  1979,  ibid.,  p.  63. 

26  Cf.  el  capítulo  I,  p.  41. 

27  “Nos  planteamos  retomar  el  eje  temático  nuestra  realidad  pero  esta  vez  inmerso  dentro  de 
la  lucha  de  clases.  Usaremos  la  metodología  dialéctica  (acción-reflexión-acción)  y espe- 
cialmente la  investigación  participativa”.  Programación  1987,  ibid.,  p.  76. 
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Esas  referencias  no  suponen  siempre  una  asimilación  y una  adecuación 
de  las  teorías  mencionadas  a la  realidad  propia  del  CECA. 


2.6.  Lo  religioso 
2.6.1.  Los  temas  religiosos 

A través  de  las  respuestas  a la  encuesta,  se  nota  que  las  señoras  del 
CECA  no  entienden  por  temas  religiosos  lo  mismo  que  las  formadoras. 
Para  éstas  el  referente  religioso  es  de  orden  cognoscitivo,  semántico, 
mientras  que  para  aquéllas  es  de  tipo  simbólico  y expresivo.  Para  las 
trabajadoras  sociales  el  paso  de  lo  religioso  a lo  político  es  implícito  y 
casi  evidente,  mientras  que  para  las  señoras  es  muy  problemático.  Con 
las  “relecturas  bíblicas”  28  las  trabajadores  sociales  tienen  la  impresión 
de  tocar  temas  religiosos,  no  obstante  las  señoras  no  lo  entienden  así. 
En  documentos  de  evaluación  29,  las  trabajadoras  sociales  hacen  un 
balance  positivo  del  impacto  de  las  relecturas.  Sin  embargo,  las  respuestas 
a la  pregunta:  “¿de  qué  temas  religiosos  hablaron  en  su  grupo?”,  no 
confirman  esa  apreciación.  Efectivamente,  el  25%  de  las  señoras  men- 
cionan las  relecturas  bíblicas,  particularmente  “por  un  plato  de  lentejas”; 
12%  se  refieren  a otros  temas  religiosos;  y el  63%  no  contestan.  Quiere 
decir  que  casi  dos  de  tres  señoras  30  no  entendieron  la  pregunta,  o piensan 
que  no  se  tocaron  temas  religiosos  en  sus  actividades  formativas.  La 
respuesta  de  una  señora  nos  da  una  pista  de  interpretación: 

Aquí  en  el  grupo  nunca  se  han  llevado  esas  cosas,  no  rezamos  a la  Vir- 
gen 3l. 

Para  esta  señora,  las  relecturas  bíblicas  no  son  “temas  religiosos”; 
la  devoción  a la  Virgen,  sí. 


28  Se  usaron  cinco  releciuras  bíblicas  ios  ollas  del  faraón,  que  pone  en  relación  la  falta  de 
memoria  de  lo  sucedido  bajo  las  dictaduras  militares  con  la  experiencia  de  Israel  en  el 
desierto,  añorando  la  carne  que  le  daba  el  opresor,  Luis  Espinal:  dar  la  vida  por  el  pueblo:  la 
vida  y la  pasión  de  ese  jesuita  asesinado  por  los  paramilitares  en  1980,  están  relacionadas  con 
la  Cruz  de  Jesús  (publicada  en  la  revista  Educación  (CELADEC,  Lima)  n°.  17- 1 8 ( 1984),  pp. 
20-22).  Dénles  ustedes  de  comer:  se  propone  una  lectura  del  milagro  de  la  multiplicación  de 
los  panes,  de  la  lógica  del  don  y del  compartir  retomando  la  experiencia  del  almacén  popular 
del  CECA.;  Por  un  plato  de  lentejas:  es  una  reflexión  sobre  la  dependencia  creada  por  los 
excedentes  de  alimentos  entregados  por  los  países  ricos,  a partir  de  la  renuncia  que  hace  Esaú 
desús  derechos  deprimogénito  porun  plato  de  lentejas;  Las  inundaciones:  ¿castigodeDios?: 
una  reflexión  sobre  un  desastre  natural  que  afectó  gravemente  a Bolivia,  a la  luz  de  la 
espiritualidad  de  Job. 

Las  tres  últimas  relecturas  se  encuentra  en  un  anexo  de  mi  trabajo  sobre  el  CECA,  op.  cit., 
pp.  85-96. 

29  Cf.  evaluación  de  1985,  ibid.,  p.  82. 

^9  El  porcentaje  de  no  respuesta  alcanza  los  89%  en  los  grupos  de  analfabetas. 

31  Ibid.,  p.  58. 
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2.7.  Lo  político 

En  los  documentos  consultados,  llama  la  atención  la  ausencia  de 
descripciones  y de  análisis  del  contexto  local;  más  aún  en  vista  de  la 
abundancia  de  las  referencias  a la  situación  nacional  y al  movimiento 
popular,  sindical.  Hay  un  gran  vacío  de  informaciones  respecto  a la 
vida  y a la  organización  del  barrio,  a su  conformación  social  y cultural, 
a la  geografía  de  la  sobrevivencia,  al  carácter  de  las  organizaciones 
locales... 

Positivamente,  en  el  transcurso  de  la  historia  del  CECA  se  vive  una 
verdadera  solidaridad  con  otros  sectores  afectados  por  la  crisis,  en 
particular  con  los  mineros.  No  se  ha  tenido  relaciones  con  organizaciones 
indianistas.  La  búsqueda  de  una  democratización  en  el  funcionamiento 
de  los  grupos  del  CECA  representa  un  intento  por  no  quedarse  en  la 
macropolítica.  El  equipo  tiene  mucha  desconfianza  hacia  las  orga- 
nizaciones vecinales,  porque  éstas  son  muy  manipuladas  por  los  par- 
tidos antipopulares.  La  estrategia  política  implícita  del  CECA  responde 
más  al  tipo  asalto  del  Estado,  que  a una  consolidación  de  la  sociedad 
civil  32, 


2.8.  Lo  económico 

Al  principio  de  sus  actividades,  al  decidir  trabajar  con  los  grupos 
de  Cáritas,  el  CECA  recibe  una  herencia  de  la  que  no  podrá  desligarse 
más;  el  reparto  de  alimentos.  El  CECA  tuvo  el  mérito  de  tomar  en 
cuenta  las  necesidades  materiales  objetivas  de  las  participantes  y de 
tratar  de  articularlas  con  actividades  formativas.  El  intento  más  intere- 
sante al  respecto  fue  el  almacén.  Una  trabajadora  social  sintetizó  así  la 
razón  de  ser  del  almacén: 

Surgió  la  idea  del  almacén  para  que  todas  las  señoras  vendan,  todas 

compren  y todas  vean  33. 

Gracias  a las  cuotas  de  las  socias  y a un  pequeño  capital  prestado 
por  la  parroquia,  el  grupo  adquiere  harina  al  por  mayor  y la  vende  por 
libra  a un  precio  menor  al  del  comercio  minorista.  El  dinero  conseguido 
se  invierte  inmediatamente,  antes  de  su  devaluación,  en  la  compra  de 
alimentos. 

La  organización  autogestionaria  del  almacén  y la  designación  de 
las  diferentes  responsabilidades  son  tareas  prácticas  y formadoras.  La 
actividad  educativa  está  ligada  a la  distribución  de  los  alimentos  y a un 


32  Cf.  el  capítulo  I,  p.  52. 

33  Entrevista,  en:  M.  Preiswerk,  op.  cit.,  p.  30. 
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tipo  do  comercialización  alternativa.  Esta  difiere  del  reparto  de  alimentos, 
ya  que  está  basada  en  un  proceso  de  compra-venta  dirigido  por  las 
mismas  señoras.  Es  la  oportunidad  de  aprender  a realizar  un  control 
colectivo  que  impida  la  emergencia  de  dirigentas  corruptas.  Talas  pueden 
“ver”  porque  lodo  se  realiza  sobre  la  mesa  y no  por  debajo.  Pero  con 
la  instauración  de  una  nueva  política  económica  que  corla  la  inflación, 
el  almacén  pierde  su  razón  de  ser. 

La  experiencia  no  conduce  a la  transformación  de  las  reglas 
económicas,  pues  adopta  desde  el  principio  las  condiciones  impuestas 
por  la  economía  de  mercado,  tratando  de  frenar  algunas  de  sus  lacras 
(especulación,  corrupción).  No  toca  la  producción  ni  el  consumo,  pero 
por  lo  menos  responsabiliza  a las  bcncficiarias  de  la  distribución, 
superando  el  asistencialismo  paternalista  de  los  Clubes  de  madres. 

La  práctica  económica  es  aquí  sobre  todo  un  pretexto  para  un 
proceso  educativo,  dado  que  resulta  significativa  para  la  búsqueda  de 
los  lazos  entre  lo  material  y lo  simbólico:  el  hecho  de  comprar  alimentos, 
de  locar  de  cerca  los  mecanismos  de  la  especulación,  vale  por  muchos 
análisis  económicos. 


3.  El  Colegio  Juan  XXIII 

Mi  investigación  se  realizó  a lo  largo  de  cinco  estadías  en  el  Colegio. 
Ahí  consulte  algunos  documentos  históricos,  conversé  largamente  con 
el  director  y la  comunidad  de  formadores,  compartí  las  jornadas  de  los 
alumnos,  sus  reuniones,  sus  eucaristías...  En  1987  distribuí  un 
cuestionario  a 75  alumnos  (del  total  de  77),  cuyos  resultados  fueron 
largamente  comentados  por  las  diferentes  instancias  del  Colegio. 


3.1.  El  escenario 

3.1.1.  Origen  y evolución 

El  Colegio  fue  fundado  en  La  Paz,  en  1964,  por  un  sacerdote  belga 
que  después  de  vivir  en  las  minas  quiso  crear  un  colegio  para  super- 
doiados.  El  criterio  de  admisión  era  el  coeficiente  intelectual  y no  el 
origen  social.  La  educación  impartida  en  ese  internado  era  muy  singular 
para  Bolivia:  buscaba  la  excelencia  y ponía  a disposición  del  alumnado 
un  profesorado  selecto,  un  personal  de  servicio,  clases  de  latín,  de 
violín... 

En  1970  el  Colegio  se  muda  a Cochabamba  y,  después  de  varias 
peripecias,  pasa  a manos  de  Fe  y Alegría  y de  los  jesuítas.  Desde  1972 
el  director  es  el  padre  Pedro  Basiana,  acompañado  por  su  compañero 
Alfonso  Pedrajas.  Con  ellos,  el  Colegio  experimenta  un  vuelco  profundo 
y pasa  a ser  una  institución  para  supercompromeiidos.  El  criterio  de 
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selección,  además  de  un  alio  rendimiento  escolar,  es  el  origen  social 
(con  énfasis  en  el  origen  minero).  Un  equipo  de  profesores  de  alio  nivel 
trabaja  durante  esos  años,  marcados  por  la  dictadura  militar  de  Hugo 
Banzer.  Rápidamente  aparece  la  idea  de  una  formación  integral  ligada 
al  trabajo  manual,  y desde  1975  los  alumnos  le  consagran  la  mitad  de 
su  jornada. 

Esta  etapa  está  marcada  por  la  personalidad  carismática  del  padre 
Basiana,  quien  representa  algo  así  como  un  profeta  para  muchos  alumnos. 
Vive  y predica  una  pobreza  radical,  y denuncia  las  inconsecuencias  de 
las  autoridades  eclesiásticas.  Muere  de  leucemia  en  1976,  después  de 
rechazar  un  tratamiento  en  España;  deja  como  bienes  económicos  dos 
pantalones  y dos  camisas  34. 

El  padre  Pedrajas  será  el  director  de  1976  a 1988.  Con  él,  el  Colegio 
se  vuelve  mixto  y el  trabajo  adquiere  un  alto  grado  de  tccnicidad.  Se 
abren  más  las  puertas  a alumnos  provenientes  del  campo,  y se  insti- 
tucionalizan muchas  de  las  intuiciones  del  período  anterior. 


3.1.2.  El  funcionamiento  del  Colegio 

El  Colegio  es  una  pequeña  sociedad,  llamada  comuna,  con  su  propia 
organización.  Tiene  un  lenguaje  y unas  instancias  particulares  para  sus 
diferentes  actividades,  repartidas  en  tres  ámbitos  principales:  el  estudio, 
el  trabajo  y las  relaciones. 

a)  El  trabajo 

Las  mañanas  están  dedicadas  al  trabajo  dentro  de  las  siguientes 
unidades  de  producción:  carpintería,  metal-mecánica,  panadería  indus- 
trial, gallinero  y criadero  industrial  de  pollos,  chanchería,  vaquería, 
jardinería  y horticultura.  Existen  además  unidades  de  servicios  como 
cocina,  lavandería-ropería  y limpieza  del  establecimiento.  Cada  unidad 
adiminislra  sus  propios  fondos. 

b)  El  estudio 

Se  estudia  por  las  tardes  y algunas  noches  con  base  en  un  currículo 
propio  del  Colegio. 

c)  Las  relaciones 

La  vida  comunitaria  es  intensa,  tanto  en  los  cuartos  que  comparten 
cinco  o seis  alumnos,  como  en  la  organización  más  política  del  Colegio. 
Los  alumnos  tienen  un  gobierno  elegido  por  sufragio  universal,  que 
aplica  un  código  de  normas  referidas  a lodos  los  campos.  La  dirección 


34  Cf.  testimonio  sobre  P.  Basiana,  en:  Preiswcrk,  M.  19SS.  Educación  Popular  y factor 
religioso.  El  Colegio  Juan  XXIII.  CTP-CEBIAE,  1.a  Paz,  120  pp.  (p.  30).  Consulte  los 
escritos  de  Basiana  sobre  el  Colegio,  cf.  pp.  14-21  y 25-34. 
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del  Colegio  tiene  derecho  de  veto,  pero  interviene  sólo  en  situaciones 
extremas  (expulsión).  Las  “asambleas”  reúnen  a toda  la  comunidad  una 
ve/,  a la  semana.  En  el  patio  del  Colegio  las  “convergencias”  son  breves 
concentraciones  que  tienen  lugar  dos  veces  a la  semana  para  dar  paso 
a breves  informaciones  de  interés  común. 

Hay  dos  eucaristías  por  semana;  no  son  obligatorias,  no  obstante  la 
del  domingo  congrega  a la  casi  totalidad  de  los  alumnos. 


3.2.  Los  actores  y sus  relaciones 

3.2.1.  Los  alumnos 

De  los  75  alumnos  que  contestaron  a la  encuesta,  hubo  56  chicos 
y 19  chicas;  el  último  curso  estaba  conformado  por  17  chicos  y 3 
chicas.  Estos  datos  llaman  la  atención  cuando  se  sabe  que  esos  cursos 
empezaron  cuatro  años  antes  con  20  alumnos  de  cada  sexo.  Como 
factor  explicativo  hay  que  mencionar  en  primer  lugar  al  machismo;  está 
muy  presente  en  las  familias  de  los  alumnos,  y muchos  padres  retiran 
a sus  hijas  del  Colegio  porque  no  ven  la  necesidad  de  que  estudien  o 
porque  las  necesitan  para  tarcas  domesticas.  El  Colegio  también  tiene 
responsabilidad  en  este  asunto.  Según  unas  cx-alumnas  entrevistadas, 
no  ofrece  la  misma  acogida  a los  chicos  que  a las  chicas,  no  tiene 
referencias  femeninas  muy  claras,  y mantiene  un  predominio  masculino 
en  casi  todas  las  actividades. 

De  acuerdo  con  la  encuesta,  la  gran  mayoría  de  los  alumnos  es 
católica,  un  3%  pertenece  a otra  iglesia  o secta,  mientras  que  el  16% 
no  contesta  a esa  pregunta.  Nadie  se  declara  explícitamente  ateo  o 
agnóstico.  Además,  el  63%  de  los  alumnos  proviene  de  los  centros 
mineros. 


3.2.2.  Los  educadores 

Un  equipo  de  educadores  vive  dentro  del  Colegio  en  comunidad 
con  el  director.  En  su  mayor  parte  se  trata  de  egresados  del  Colegio. 
Además  de  la  enseñanza,  asumen  la  responsabilidad  de  una  unidad 
productiva.  El  equipo  está  reforzado  por  algunos  profesores  ajenos  al 
Colegio. 


3.2.3.  Las  relaciones  entre  los  actores 

Las  relaciones  entre  los  diferentes  actores  se  hallan  fuertemente 
mediatizadas  por  las  estructuras  del  Colegio,  los  reglamentos  y la  peda- 
gogía vigente.  Los  problemas  de  disciplina  son  resuellos  por  la 
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organización  de  los  alumnos,  lo  que  fomenta  la  responsabilidad  de  los 
mismos.  Esta  situación  es  el  fruto  de  muchos  años  de  experimentaciones. 

Una  investigación  más  profundizada  revelaría  cómo  los  alumnos 
hacen  el  aprendizaje  del  conflicto.  Aparentemente  todo  funciona  bien, 
pero  hay,  en  los  hechos,  varias  normas  y valores  que  no  pueden  ser 
cuestionados  por  los  alumnos.  No  se  sabe  si  estos  están  interiorizadas 
positivamente  por  los  alumnos,  o simplemente  son  toleradas  en  vista  de 
las  otras  ventajas  que  les  proporciona  el  Colegio. 


3.3.  Las  metas 

3.3.1.  Ideario  y objetivos  de  la  comuna 

En  el  documento  “Ideario  y objetivos  de  la  comuna  Pequeña  Nueva 
i Solivia ” que  circula  dentro  del  Colegio,  se  desglosa  el  “Objetivo 

general”  formulado  de  la  siguiente  manera: 

LaComtmaPequcñaNucvaBoliviaquicredcfinirse  como  una  comunidad 

educativa  para  la  transformación  liberadora  del  hombre  boliviano  y de 

sus  estructuras  sociales. 

En  el  contexto  de  los  colegios,  es  extraño  encontrar  una  plataforma 
tan  precisa  con  una  ideología  tan  perfilada.  Destacare  las  siguientes 
características  de  este  documento. 

a)  Una  mirada  política  global 

La  pretensión  del  objetivo  general  llama  la  atención.  ¿Cómo  un 
colegio  con  menos  de  200  alumnos  puede  definirse  como  una  comunidad 
educativa  liberadora  del  hombre  y de  las  estructuras  sociales  bolivianas? 
¿Cuáles  son  las  mediaciones  de  dicha  liberación?  ¿El  Colegio  se  en- 
cuentra realmente  incorporado  a un  movimiento  social  de  envergadura 
para  poder  proponer  un  cambio  tan  radical  y global? 

b)  El  papel  central  de  la  comunidad 

El  documento  define  al  Colegio  como  una  comunidad  cristiana, 
siguiendo  la  más  honda  intuición  de  las  primeras  órdenes  religiosas: 
“lucha  y contemplación”.  La  comunidad  se  presenta  como  un  modelo 
de  sociedad:  una  utopía  que  se  hace  realidad  en  el  contexto  limitado  del 
Colegio  y que  tiene  que  ser  multiplicada.  En  este  sentido,  la  “comunidad 
modélica”  de  la  cual  se  habla,  con  “autogobierno  y autofinanciamiento”, 
va  más  allá  de  una  simple  comunidad  educativa. 


35  Reproducido  in  extenso  en  ibid.,  pp.  107-10S.  Esla  última  redacción  de  un  largo  proceso 
de  cxpl  icilación  de  la  plataforma  del  Colegio  no  tiene  fecha,  pero  remonta  aproximadamente 


a 19S4. 
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c)  Una  educación  integral 

Se  define  la  larca  educativa  a partir  de  “la  toma  de  conciencia  de 
la  situación  social  actual”,  y no  a partir  de  la  transmisión  de  un  conjunto 
de  informaciones.  La  educación  impartida  en  el  Colegio  es  integral,  en 
el  sentido  fuerte  de  esa  palabra  tan  desgastada  en  pedagogía.  La 
educación  es  el  resultado  del  estudio,  del  trabajo  y de  las  relaciones. 

d)  Los  protagonistas  de  la  transformación  social 

Se  afirma  que  los  protagonistas  del  cambio  son,  en  primer  lugar, 
las  personas  que  viven  “las  condiciones  objetivas  de  explotación”  y que 
estos  son  los  “hijos  de  obreros”.  Esta  afirmación  es  coherente  con  el 
criterio  de  selección  de  los  alumnos  del  Colegio,  y es  representativa  de 
una  visión  obrerista  y sindicalista  de  la  Bolivia  anterior  a 1985.  Sin 
embargo,  el  hecho  de  que  las  condiciones  objetivas  se  reproduzcan 
socialmentc  no  significa  que  sean  hereditarias.  Pienso  que  el  hecho  de 
ser  hijo  de  un  obrero  en  un  contexto  tan  privilegiado  y protegido  como 
el  Colegio,  no  garantiza  ningún  nivel  de  conciencia  particular. 

e)  Los  instrumentos  de  lectura 

Nuestra  pretcnsión  transformadora  sería  vana  si  no  se  afincara  en  el 
conocimiento  científico  de  la  realidad. 

Esta  fórmula,  impregnada  de  positivismo,  ha  sido  empleada  mucho 
en  el  vocabulario  político  de  un  cierto  marxismo.  Hoy  se  ve  mejor  su 
aspecto  reductor  ligado  con  una  visión  mccanicista  de  la  economía  que 
no  da  cuenta  de  la  complejidad  de  la  realidad  boliviana. 

0 Ll  estudio 

Volveré  sobre  el  aprendizaje  de  la  lectura  como  “asimilación  com- 
prensiva y crítica  del  texto,  la  imagen  y la  realidad  en  la  que  vivimos”, 
en  mi  desarrollo  teórico  sobre  la  dimensión  hermenéutica  de  la  educa- 
ción 36 . 

g)  El  trabajo 

El  documento  se  refiere  a la  posibilidad  de  “lograr  la  aulofinan- 
ciación  de  la  comuna”  por  medio  del  trabajo  productivo.  Tengo  serias 
dudas  al  respecto.  Efectivamente,  la  tecnología  cada  vez  más  sofisticada 
que  se  ha  introducido  en  el  Colegio  es  rentable,  a condición  de  una 
maximalización  de  los  recursos  y de  la  fuerza  de  trabajo,  y no  hay  que 
olvidar  que  esta  se  halla  ausente  todas  las  tardes.  Se  dice  que: 

El  trabajo  diario  debe...  estructurar  la  conciencia  de  clase  trabajadora, 
evitando  el  dcsclasamiento  que  podría  seguirse  de  una  enseñanza 
puramente  académica. 

El  tema  del  dcsclasamiento  es  reiterativo  en  el  lenguaje  del  Colegio. 
Por  mi  parte,  creo  que  la  conciencia  de  clase  no  depende  automática- 


36  Cf.  el  capítulo  VI,  pp.  218-221. 
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mente  de  la  práctica  de  un  trabajo  manual;  tiene  más  que  ver  con  el 
modo  y con  las  relaciones  sociales  de  producción.  En  este  sentido,  el 
alumno  no  hace  la  experiencia  de  la  explotación;  vive  en  escala  menor 
la  utopía  de  otro  modo  de  trabajo,  y por  ese  lado  no  comparte  la 
condición  del  trabajador. 


3.3.2.  Ponderación  de  las  finalidades 

En  función  de  lo  que  he  observado,  la  primera  finalidad  perseguida 
por  los  educadores  es  la  participación:  crear  una  micro-sociedad  que 
desarrolle  unas  relaciones  justas  y democráticas,  un  nuevo  tipo  de 
aprendizaje,  una  nueva  articulación  entre  la  fe  y la  vida  social...  Para 
los  educadores,  esta  meta  está  directamente  ligada  al  cambio  social.  La 
comuna  anticipa  los  cambios  que  deben  realizarse  en  la  sociedad  global. 
Hay  que  multiplicar  y extender  ese  proyecto  comunitario.  La  moder- 
nización, como  aprendizaje  de  técnicas  para  integrarse  al  mercado  del 
trabajo,  no  es  una  meta  prioritaria,  aun  cuando  las  unidades  de  producción 
implican  muchos  esfuerzos  e inversiones  en  la  vida  del  Colegio.  La 
finalidad  de  la  identidad  no  es  cxpl icitada  por  los  educadores. 

Las  respuestas  de  los  alumnos  al  cuestionario  muestran  que  su 
primera  prioridad  se  relaciona  también  con  la  participación.  Este  con- 
senso se  debe  a la  existencia  misma  del  Colegio:  los  alumnos  que  no 
aceptan  las  reglas  del  juego  comunitario  (por  lo  menos  en  el  discurso) 
no  pueden  quedarse.  En  sus  respuestas  ellos  insisten  igualmente  en  el 
cambio  social.  Sin  embargo  me  pregunto  si,  como  adolescentes  que 
son,  la  búsqueda  de  su  identidad  no  viene  antes.  Para  los  alumnos,  el 
cambio  de  la  sociedad  boliviana  no  puede  experimentarse  directamente 
dentro  de  la  comuna.  Es  lo  que  expresan  a propósito  de  su  compromi- 
so 37.  No  tuve  la  oportunidad  de  conversar  en  profundidad  con  ellos  al 
respecto,  y además  el  reconocerlo  sería  ir  en  contra  del  discurso  oficial 
de  la  institución.  Los  alumnos  no  señalan  explícitamente  que  están 
buscando  una  profesión:  la  finalidad  de  la  modernización  no  es  prioritaria. 


Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

Trabaj.  soc. 

1 

4 

2 

3 

Participantes 

1 

2 

4 

3 

Para  terminar,  pienso  que  el  proyecto  del  Colegio  Juan  XXIII  puede 
ser  comparado  al  de  una  orden  religiosa:  hay  una  articulación  entre  lo 


37  “Fuera  del  Colegio  porque  deniro  somos  todos  iguales...  no  hay  injusticia”.  Respuesta  a 
la  pregunta:  “¿F.n  que  actividades  pones  más  tus  ideales  políticos  en  práctica?",  ibid.,  p.  87. 
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político,  lo  económico  y lo  religioso  en  el  contexto  de  un  rechazo  de 
la  sociedad  actual  y de  cara  a la  utopía  cristiana  del  Reino  de  Dios. 


3.4.  Los  contenidos 

Para  los  responsables  del  Colegio,  todas  las  actividades  organizadas 
tienen  unos  contenidos  educativos.  Los  más  técnicos  atañen  a la  pro- 
ducción, los  más  afectivos  a las  relaciones.  Me  limito  aquí  al  programa 
de  estudios,  el  cual  difiere  substancialmcntc  del  programa  oficial  definido 
por  el  Ministerio  de  Educación.  Tiene  algunas  materias  propias  tales 
como  “Hombre  hoy”,  “Cambios  sociales”,  “Identidades  latinoameri- 
canas”, “Quechua”...  Además,  el  Colegio  ofrece  un  doble  bachillerato, 
en  humanidades  y técnico,  con  6 especialidades  correspondientes  a las 
unidades  de  producción. 


3.4.1.  La  materia  más  importante 

Los  educadores  ponen  un  fuerte  acento  sobre  las  ciencias  sociales, 
pues  piensan  que  la  adquisición  de  instrumentos  de  análisis  y de  crítica 
social  desemboca  en  un  compromiso  político  transformador,  mientras 
que  una  formación  científica  y tecnológica  prepara  más  para  el  arribismo 
y la  búsqueda  del  éxito  personal.  Esc  a priori  me  parece  discutible  en 
la  medida  en  que  todas  las  ciencias  están  atravesadas  por  la  problemática 
ideológica.  Lo  cierto  es  que  los  colegios  de  la  burguesía  insisten  más 
en  la  preparación  para  las  ciencias  exactas  que  en  una  formación 
humanista  crítica.  No  obstante,  es  idealista  imaginar  que  ésta  puede 
garantizar  una  determinada  opción  política  después  del  Colegio. 

Las  respuestas  de  los  alumnos  a la  pregunta  sobre  la  materia  más 
importante  de  su  programa  corresponden  exactamente  a los  énfasis 
diseñados  por  los  educadores.  Para  resallar  el  carácter  singular  de  las 
respuestas  del  Colegio,  y como  modesta  verificación,  apliqué  el 
cuestionario  a los  alumnos  del  Colegio  Metodista  de  Cochabamba  39. 
La  comparación  es  elocuente: 


Juan  XXIII 

Clegio  Met. 

Ciencias  sociales 

43% 

18% 

Religión 

36% 

— 

Ciencias  exactas 

8% 

48% 

Otras  (sin  resp.) 

13% 

33% 

38  Pregunta  1,  lia  parte  del  cuestionario,  ibid.,  pp.  79-80. 

39  Colegio  dependiente  de  la  Iglesia  Metodista.  El  tumo  de  la  mañana,  donde  realizamos  la 
encuesta,  es  frecuentado  por  alumnos  de  la  burguesía,  mediana  y alta. 
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3.4.2.  La  cultura  religiosa 


Ya  se  nota  en  el  cuadro  anterior  la  importancia  de  la  materia  de 
cultura  religiosa  para  los  alumnos  del  Juan  XXIII.  Los  programas 
oficiales  del  Ministerio  de  Educación  le  asignan  una  hora  obligatoria, 
contra  tres  en  el  Colegio.  Se  trata  de  una  enseñanza  religiosa  de  tipo 
académico  y no  catequctico:  el  acento  recae  sobre  la  información  y la 
reflexión  más  que  sobre  la  fe. 

A la  pregunta  de  si  la  cultura  religiosa  tiene  la  misma  importancia 
que  las  demás  4Ü,  los  alumnos  del  Colegio  contestan  así: 

— 48%:  tiene  la  misma  importancia  41; 

— 40%:  es  más  importante  42; 

—8%:  tiene  una  importancia  diferente  (menor  o distinta); 

— 4%:  no  contesta. 

En  conclusión,  se  observa  una  gran  coherencia  entre  las  metas  y 
los  contenidos,  entre  la  oferta  del  Colegio  y las  demandas  de  los  alumnos, 
tal  como  las  expresan  en  la  encuesta.  Llama  la  atención  que  no  se  dice 
nada  del  lugar  c importancia  de  las  ramas  técnicas  ligadas  a las  unidades 
de  producción. 


3.5.  El  método 

3.5.1.  La  interacción  entre  trabajo,  estudios  y relaciones 

En  el  Colegio  se  pretende  superar  la  vieja  división  entre  trabajo 
manual  y trabajo  intelectual.  Hay  que  preguntarse  qué  tipo  de  saber  se 
produce  en  las  unidades  de  producción  y,  paralelamente,  en  qué  tipo  de 
producción  desemboca  el  saber  producido  en  la  sala  de  clase;  en  qué 
afectan  el  trabajo  y el  estudio  las  relaciones  dentro  de  la  comuna.  Fuera 
del  mismo  Colegio  hay  que  preguntarse  si  éste  influye  sobre  la  sociedad 
boliviana,  y qué  clase  de  acercamiento  a la  realidad  social  permite  el 
método  utilizado. 

Me  parece  que  hay  más  yuxtaposición  que  verdadera  articulación 
entre  el  estudio  y el  trabajo.  La  relación  entre  la  producción  de  bienes 
intelectuales  y la  reflexión  sobre  la  producción  material  dentro  del  Co- 
legio, plantea  unos  problemas  epistemológicos  fundamentales.  Aun  si 


40  Pregunta  3,  lia  parle,  ibid.,  p.  82. 

41  “Se  desentraña  un  misterio  religioso;  yo  creía  sin  saber  en  qué  creía”,  ídem. 

42  “Forma. moralmcnlc”,  “Nos  enseña  a ser  críticos”,  “Se  llega  a conocer  a Cristo  y la 
evolución  de  la  Iglesia  de  una  manera  clara”,  “Mediante  esta  materia,  uno  trata  de  responder 
al  sentido  último  de  su  vida,  descubrirse  a sí  mismo”,  ídem. 


se  tiene  una  gran  libertad  respecto  a los  programas  escolares  oficiales, 
la  programación  del  Colegio  está  pensada  más  en  función  de  un  saber 
considerado  como  necesario  por  los  educadores,  que  a partir  del  trabajo 
productivo.  Existe  un  divorcio  entre  lo  que  se  realiza  en  los  talleres  por 
las  mañanas  y en  las  aulas  por  las  tardes.  Además,  el  trabajo  productivo, 
incluso  en  las  circunstancias  excepcionales  del  Colegio,  se  halla  sometido 
a unas  presiones  externas,  a cierto  tipo  de  relaciones  con  los  demás  o 
con  la  naturaleza,  que  no  corresponden  siempre  a los  valores  preconi- 
zados. La  búsqueda  de  una  mayor  productividad,  ligada  al  objetivo  del 
autofinanciamiento,  va  en  contra  de  la  formación. 


3.5.2.  Intuiciones  y teoría  pedagógica 

El  sistema  pedagógico  del  Colegio  se  basa  en  una  enseñanza  co- 
munitaria, en  el  trabajo  colectivo  de  grupos  formados  por  alumnos  cuyo 
rendimiento  escolar  es  respectivamente  bueno,  regular  o bajo.  Las  notas 
son  comunes,  lo  que  — según  los  alumnos — produce  un  intercambio  y 
un  estímulo  fuerte  para  el  grupo. 

En  los  últimos  años  llama  la  atención  la  falla  de  referencias  al 
método  pedagógico  utilizado.  Existen  algunas  referencias  esparcidas  a 
P.  Freiré,  así  como  el  deseo  de  crear  un  nuevo  modelo  educativo.  En 
la  práctica  educativa,  una  gran  creatividad  y una  búsqueda  constante  de 
innovación  conviven  al  lado  de  un  cierto  vacío  teórico.  A medida  que 
el  funcionamiento  del  Colegio  y de  las  unidades  de  producción  se  vuelven 
más  sofisticados,  hay  menos  margen  para  el  cambio. 

El  método  utilizado  en  el  Colegio  trac  consigo  una  preponderancia 
del  aprendizaje  ideológico  sobre  los  campos  técnico-productivos  o 
afectivos.  El  alumno  adquiere  un  instrumento  y un  discurso  que,  desde 
el  Colegio,  le  permite  situarse  de  manera  crítica  frente  a la  sociedad. 


3.6.  Lo  religioso 
3.6.1.  Las  eucaristías 

Tuve  la  oportunidad  de  participar  y de  analizar  varias  eucaristías. 
Son  muy  participalivas  y,  a la  vez,  muy  centradas  en  el  clérigo  (el 
mismo  director).  Si  bien  hay  momentos  intensos  de  emoción,  como  los 
cantos  o el  abrazo  de  paz,  llama  la  atención  el  lenguaje  utilizado  por  los 
alumnos.  Por  ejemplo,  los  comentarios  sobre  el  Evangelio  son  muy 
analíticos  c ideológicos,  y muy  poco  testimoniales.  Los  alumnos  hablan 
de  la  realidad  externa,  pero  poco  de  su  situación  o de  la  vida  de  la 
comuna. 
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3.6.2.  La  fe 


De  las  varias  preguntas  del  cuestionario  tocantes  a lo  religioso,  me 
referiré  solamente  a una  que  tiene  que  ver  con  la  evolución  de  la  fe  del 
alumno  43: 

— 59%  de  los  alumnos  afirman  que  su  fe  se  ha  fortalecido  dentro 

del  Colegio; 

— 25%  dicen  que  su  fe  entró  en  crisis,  a menudo  con  una 

connotación  positiva; 

— 8%  afirman  que  su  fe  ha  disminuido,  si  bien  nadie  menciona  una 

desaparición  de  su  fe; 

— 8%  indica  otra  respuesta  o no  contesta. 

Las  respuestas  a la  pregunta  subrayan  el  aspecto  cognoscitivo  c 
interpretativo  de  la  fe:  “aquí  se  analiza  la  realidad  a partir  del  Evangelio”; 
“ahora  he  encontrado  un  sentido  a mi  existencia”.  Subrayan  asimismo 
la  dificultad  para  articular  el  creer  y el  actuar,  el  compromiso  político 
y el  cristiano. 

La  dimensión  afectiva  y expresiva  de  la  fe  está  poco  presente,  o es 
señalada  como  causa  de  crisis:  “no  encuentro  el  impulso”... 

En  resumen,  los  alumnos  del  Colegio  adquieren  unos  conocimientos 
en  el  campo  de  la  fe  y de  la  religión  muy  superiores  a los  que  ofrecen 
otros  colegios.  Tienen  también  un  espacio  para  vivir  su  espiritualidad. 

En  una  entrevista,  el  director  afirma  que  los  alumnos  “no  han 
tenido  en  su  casa  ningún  tipo  de  vivencia  religiosa”  44  Tiene  razón  en 
lo  que  se  refiere  a una  concepción  moderna  y liberadora  de  la  fe  cristiana, 
pero  no  toma  en  cuenta  la  religión  que  los  alumnos  heredaron  en  su 
medio.  Esta  se  encuentra  totalmente  ausente  de  los  programas  y las 
preocupaciones  del  Colegio  45. 

3.7.  Lo  político 

Es  ambiguo  hablar  de  un  compromiso  político  de  los  alumnos,  más 
aún  en  la  situación  que  vive  el  país  desde  1985,  en  la  que  los  partidos 


43  Pregunta  13,  lia  Parte:  “F.n  el  Colegio,  hasta  el  momento,  tu  fe:  se  ha  fortalecido  — ha 
entrado  en  crisis — ha  disminuido  — ha  desaparecido — otro...”,  ibid.,  pp.  95-96. 

44  Entrevista  con  A.  Pedrajas,  19S7,  ibid.,  p.  113. 

43  “Con  sus  padres  belgas  y españoles,  el  Colegio  ha  transmilidouna  religión  muy  occidental, 
muy  contra  las  imágenes,  las  costumbres  andinas...  como  si  habría  que  hacer  otro  tipo  de 
religión. 

1.a  religión  traída  por  los  jesuítas  es  una  religión  extranjerizante  basada  más  en  Nicaragua, 
en  el  padre  Cardenal  que  en  Bolivia...  En  el  Colegio  he  debido  ser  el  único  en  mencionar  a 
la  Pachamama...  se  quiere  borrar  del  mapa  a la  religiosidad  popular... 

1.a  Eucaristía  era  una  reunión  donde  había  que  discursear.  Era  como  la  reunión  del  partido; 
había  que  hacer  un  comentario  político  sobre  el  Evangelio.  Había  que  panflctear”.  Entrevista 
a un  bachiller  egresado  en  1978,  ibid.,  pp.  63-64. 
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de  izquierda  ya  no  ejercen  mucha  atracción  para  el  alumnado.  Sin  em- 
bargo, ya  señale  la  importancia  y el  peso  de  la  dimensión  política  e 
ideológica  en  el  programa  de  estudios  y en  la  organización  interna  de 
la  comuna. 

El  cuestionario  contiene  una  pregunta  sobre  la  evolución  de  la 
conciencia  política  46,  paralela  a la  que  se  refiere  a la  fe:  el  68%  de  los 
alumnos  consideran  que  su  compromiso  político  se  ha  fortalecido. 
Subrayan  la  dificultad  de  la  relación  entre  conocer  y actuar  (transformar). 
La  conciencia  de  los  mecanismos  sociales  y políticos  de  la  injusticia  es 
muy  aguda,  y acarrea  con  frecuencia  angustias  sobre  las  exigencias  y 
los  riesgos  de  un  compromiso  político  radical. 

Otra  pregunta  se  refiere  al  lugar  donde  el  alumno  podrá  vivir  sus 
ideales  políticos  después  del  Colegio  47: 

— 33%  mencionan  la  profesión.  A pesar  del  discurso  del  Colegio, 

el  alumno  vislumbra  un  compromiso  político  individual; 

— 13%  aluden  al  sindicalismo; 

— 9%  a un  partido  político; 

— 5%  se  refieren  a un  partido  de  izquierda,  un  porcentaje  que 

hubiera  sido  muy  diferente  hace  unos  diez  años  atrás; 

— 24%  dan  respuestas  sueltas  y dispersas; 

— 20%  no  contestan:  es  el  porcentaje  más  alto  de  no-respuesta  de 

toda  la  encuesta. 

La  conciencia  política  de  los  alumnos,  sus  conocimientos  respecto 
a lo  que  sucede  en  el  país  y en  el  mundo,  es  impresionante;  lo  es 
también  el  ejercicio  cotidiano  que  hacen  de  la  participación  y de  la 
democracia.  El  problema  consiste  en  saber  en  qué  medida  este 
aprendizaje  será  ulilizablc  dentro  de  la  sociedad  boliviana  actual. 
Especialmente  después  de  1985  y de  la  pérdida  de  la  ccntralidad  del 
movimiento  minero,  obrero  y sindical. 

3.8.  Lo  económico 

Por  falta  de  tiempo  no  me  dediqué  a un  estudio  riguroso  del 
funcionamiento  económico  del  Colegio,  lo  que  hubiera  aportado  luz 
acerca  de  los  costos  reales  de  esta  empresa  y la  rentabilidad  de  las 
unidades  de  producción.  Mi  hipótesis  es  que  el  Colegio  es  una  institución 
muy  dependiente.  El  autofinanciamiento  es  un  sueño  inalcanzable  si  se 
considera  que  buena  parte  de  la  infraestructura  (edificios,  maquinaria) 
es  fruto  de  donaciones  y de  proyectos  apoyados  por  financiadoras  ex- 


46  Pregunta  14,  lia  parte,  ibid.,  pp.  97-98. 

47  Pregunta  2,  Ma  parte,  ibid.,  p.  100. 
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iranjcras.  Además,  en  la  contabilidad  no  aparecen  tampoco  los  trabajos 
no  retribuidos  realizados  por  los  jesuítas  y otros  voluntarios.  La  posi- 
bilidad de  multiplicar  la  experiencia  utópica  del  Colegio  es  problemática, 
más  aun  si  se  pretende  vincularla  a un  modelo  clásico  de  industria- 
lización, poco  viable  en  Bolivia. 

Esto  no  resta  nada  a la  validez  c importancia  del  trabajo  productivo 
como  sosten  material  para  la  formación  intelectual,  política  y espiritual 
propuesta  por  el  Colegio. 


3.9.  Los  resultados:  los  ex-alumnos 

No  existen  dalos  documentados  sobre  lo  que  hacen  los  alumnos  al 
salir  del  Colegio,  y lo  único  que  pude  realizar  fue  una  serie  de  entrevistas 
individuales  a partir  de  una  muestra  4^. 

Los  ex-alumnos  del  Colegio  tienen  en  muchos  casos  fama  de 
arrogantes:  la  formación  que  recibieron  les  asegura  una  supremacía 
intelectual  en  la  universidad.  Por  otra  parte,  el  choque  entre  su  origen 
social  pobre,  el  molde  muy  estructurado  y estructurante  del  Colegio  y 
la  realidad  del  país,  tiene  que  ser  muy  fuerte. 

Los  antiguos  alumnos  reconocen  la  calidad  y la  intcgralidad  de  la 
enseñanza  que  recibieron,  así  como  la  loma  de  conciencia  de  los 
problemas  sociales.  Hablan  a veces  de  un  “bombardeo  ideológico  y 
religioso”  49,  ligado  también  al  atractivo  que  representa  la  infraestructura 
del  Colegio  para  un  muchacho  salido  de  un  medio  pobre.  Describen  la 
salida  del  Colegio  como  algo  traumático  por  el  enfrentamiento  con  un 
mundo  hostil,  la  pérdida  de  las  referencias  esenciales,  el  aislamiento. 
Esto  hace  que  — con  excepción  de  una  minoría  que  se  queda  en  el  surco 
del  Colegio — muchos  no  logren  mantener  y vivir  afuera  los  ideales 
experimentados  dentro  de  la  comuna. 

La  desarticulación  del  proyecto  después  del  Colegio,  se  debe  por 
lo  menos  a tres  tipos  de  factores. 

En  primer  lugar,  hay  factores  internos  al  Colegio.  Es  posible  que 
la  extrema  coherencia  ideológica  de  la  institución,  la  hegemonía  de  un 
lenguaje  uniforme,  no  dejen  mucho  espacio  para  que  los  desacuerdos  se 
expresen  dentro  del  Colegio.  En  esas  circunstancias,  el  alumno  desa- 
rrollaría una  cierta  dualidad  entre  el  “lenguaje  constituido”  50  por  el 
Colegio  y su  propio  universo,  que  no  logra  expresar  de  manera  tan 


48  F.sta  es  poco  représenla! iva  en  la  medida  en  que,  con  excepción  de  dos,  los  ex-alumnos 
entrevistados  siguen  manteniendo  contactos  regulares  con  el  Colegio. 

49  Kntrevista,  ib  id.,  p.  63. 

50“Un  lenguaje  aprendido  pero  qucnoncccsari  amente  expresa  la  experiencia,. ..que  se  repite 
sin  que  necesariamente  la  persona  se  contenga  en  el,  se  exprese  a sí  misma”,  en:  Araujo,  L.- 
Mejía,  J.  J.  19SS.  Lenguaje  popular:  construir  un  lenguaje.  ClNIiP,  Bogotá,  31  pp.  (p.  8). 
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clara.  Esa  ambivalencia  reventaría  una  vez  que  dejen  de  manifestarse 
las  presiones  indirectas  que  ejerce  el  Colegio. 

En  segundo  lugar,  las  presiones  de  la  familia  tienen  mucho  peso. 
Los  padres  desean  intensamente  que  sus  hijos  no  sufran  la  miseria  y 
que  trepen  en  la  escala  social.  Muchos  esperan  de  ellos  una  ayuda 
material.  Al  salir  del  Colegio  los  alumnos  se  encuentran  frente  a una 
doble  obligación  contradictoria:  seguir  los  ideales  de  la  comuna  mediante 
un  compromiso  transformador  inseguro  y arriesgado,  o buscar  una  opción 
rentable,  dentro  de  la  lógica  del  sistema,  que  les  permita  además  ayudar 
a sus  seres  queridos. 

Finalmente,  el  contexto  social  boliviano  no  ofrece  casi  ningún 
espacio  donde  los  cx-alumnos  puedan  seguir  viviendo  una  unión  entre 
su  fe  y sus  ideales  políticos.  A nivel  cclcsial,  las  Comunidades  de  Base 
son  casi  inexistentes;  y en  el  plano  político,  los  partidos  y las  organiza- 
ciones populares  atraviesan  una  crisis  profunda  de  rearticulación. 

4.  La  Radio  Pío  XII  y la  Fiesta  de  la  Asunta 

La  Radio  Pío  XII  es  el  más  aniiguo  de  los  cuatro  casos  estudiados 
y ciertamente  el  que  ha  sufrido  la  evolución  más  impresionante.  Como 
radio  minera  ha  llegado  a simbolizar,  con  otras  51,  un  medio  de  co- 
municación muy  comprometido  que  se  refiere  constantemente  a la 
Educación  Popular  52. 

Mi  investigación  debió  hacer  frente  a varias  dificultades  ligadas  a 
la  situación  dramática  de  las  minas,  en  particular  a la  coyuntura  que  se 
desala  a pariir  del  año  1985.  Desde  entonces,  con  el  éxodo  masivo  de 
los  mineros  del  campamento  de  Siglo  XX,  la  Radio  se  dirige  de  manera 
más  organizada  a la  población  civil  de  Llallagua.  Dentro  de  sus  acti- 
vidades he  analizado,  en  1987,  la  novena  que  precede  a la  fiesta  de  la 
Virgen  de  la  Asunción,  patrona  de  la  población  civil.  En  aquella  opor- 
tunidad entrevisté  52  a más  de  60  personas  entre  responsables,  parti- 
cipantes y curiosos.  También  tomé  en  cuenta  los  trabajos  existentes  54, 
y consulté  detenidamente  los  documentos  escritos  y sonoros  de  la  Radio. 


Cf.  Albo,  Xavier.  1981 . Idiomas,  escuelas  y radios  en  Bol  ¡vía.  Aclo-Unitas,  Sucre,  74  pp. 
Radio  Pío  Xli  es  miembro  fundador  de  Escuelas  Radiofónicas  en  Bolivia  Erbol,  llamado 
hoy  Educación  Radiofónica  en  Bolivia,  vinculada  a ALER. 

53  [j  entrevista,  además  de  contemplar  algunos  datos  objetivos  sobre  sexo,  edad,  domicilio, 
ocupación,  planteaba  6 preguntas  abiertas:  ¿Qué  es  lo  que  le  va  a pedir  a la  Asunta?  — ¿Cuál 
es  la  radio  que  más  escucha? — Dentro  de  la  Radio  Pío  XII:  ¿cuál  es  su  programa  favorito? 
— ¿Que  consejo  le  daría  a los  que  preparan  los  programas  de  evangclización? — Le  parece 
que  la  Radio  Pío  XII  es  ¿más  religiosa  o más  política? 

54  Domitila.  1977.  Si  me  permiten  hablar.  Testimonio  recogido  por  M.Viczzcr.  Siglo  XXI, 
México,  257  pp.;  Mansilla,  Jorge.  19S3.  Arriesgar  el  pellejo.  Urquizo,  La  Paz,  234  pp.; 
Escobar,  Filcmón.  1 9S4.  Testimonio  de  un  militante  obrero.  Hisbol,  La  Paz,  283  pp.;  López 
Gil,  José.  19S5.  Radio  Pío  XII.  Una  mina  de  coraje.  ALER-Pío  XII,  Quito,  312  pp. 
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4.1.  El  marco  histórico  de  la  Radio 

El  centro  minero  de  Siglo  XX  se  levanta  sobre  uno  de  los  yaci- 
mientos de  estriño  más  importantes  del  mundo,  explotado  desde  1907 
por  S.  Patino.  Ya  en  vías  de  agotamiento  y con  instalaciones  vetustas, 
fue  nacionalizado  en  1953  y forma  parte  de  la  empresa  minera  Catavi. 
Fue  hasta  1985  la  capital  del  sindicalismo  minero  boliviano  y un  lugar 
fundamental  para  entender  la  historia  social  del  país.  Siglo  XX  era  el 
símbolo  de  un  país  proletario,  destinado  a industrializarse  y a alcanzar 
el  socialismo  gracias  a su  vanguardia  minera  y a la  Central  Obrera 
Boliviana  (COB). 

Durante  años  los  mineros  resistieron  a dictaduras,  masacres  y demás 
ataques  contra  el  movimiento  obrero,  pero  la  coyuntura  creada  en  1985 
los  puso  delante  de  una  nueva  situación:  la  cotización  del  estaño  nunca 
llegó  tan  bajo,  las  minas  nacionalizadas  arrojaron  pérdidas,  y el  gobierno 
decidió  entonces  implantar  una  política  neo-liberal  y neutralizar  al  sin- 
dicalismo. Se  ofrecieron  compensaciones  económicas  a los  mineros  que 
se  retiraran.  Desde  1986,  más  de  4000  mineros  abandonaron,  en  efecto, 
el  campamento  con  sus  familias. 

Siglo  XX  no  tuvo  solamente  la  fama  de  ser  un  “laboratorio”  para 
la  conciencia  proletaria  en  Bolivia,  fue  igualmente  una  referencia  para 
los  cristianos  comprometidos  con  el  movimiento  popular  55.  Es  en  la 
historia  de  la  Radio  Pío  XII  donde  se  refleja  mejor  la  evolución  de  los 
misioneros  que  trabajaron  en  ese  centro  minero. 


4.1.1.  Una  radio  católica  y moderna  (1959-1964) 

Los  padres  oblatos  llegan  del  Canadá  al  distrito  minero  en  el 
contexto  internacional  de  la  guerra  fría  y de  la  nueva  expansión  misionera 
católica.  Vienen  a las  minas  para  luchar  contra  dos  plagas  que,  según 
su  análisis,  explican  el  atraso  y la  pobreza  de  los  mineros:  el  comunismo 
y el  alcoholismo.  Fundan  la  Radio  Pío  XII  en  1959,  y con  ese  instrumento 
emprenden  una  especie  de  guerra  santa  contra  las  organizaciones 
populares  existentes,  tratando  de  sustituirlas  por  entes  católicos  en  la 
línea  de  la  Acción  Católica.  La  Radio  Pío  XII  surge  como  la  emisora 
más  poderosa  y moderna  del  país,  con  una  infraestructura  específica, 
con  los  mejores  periodistas  y especialistas  en  radio,  atraídos  por 
condiciones  económicas  muy  favorables.  La  programación  es  a la  vez 
agresiva  y atractiva  y,  además  de  poseer  una  línea  idcológico-rcligiosa 
muy  perfilada,  se  caracteriza  por  una  producción  importante  de  pro- 
gramas, por  sus  radio-novelas,  y por  contar  con  un  teletipo  de  la  Agencia 
Francc  Presse.  La  Radio  destila  constantemente  mensajes  contra  las 


55  Sobre  la  historia  de  los  sacerdotes  mineros,  cf.  Pauwcls,  Gilberto.  1987.  “Reseña  de  la 
pastoral  minera”,  pp.  29-33,  en:  Fe  y Pueblo  (C’l  P,  La  Paz),  Mineros  y Minería,  n'  15. 
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organizaciones  mineras.  Estas  se  exasperan,  y en  1961  atacan  a la  Radio 
con  dinamita.  El  mismo  año  los  sacerdotes  piden  al  gobierno  la  inter- 
vención del  ejército  contra  los  dirigentes  sindicales;  en  diciembre,  el 
director  tiene  que  abandonar  su  puesto  y dejar  el  distrito. 

Analicé  detenidamente  los  programas  religiosos  y educativos  de 
esa  época:  el  proselitismo  católico  y la  propaganda  anticomunisia  se 
hallan  perfectamente  integrados.  En  la  ideología  de  los  fundadores, 
educación,  trabajo  pastoral,  cvangclización  y comunicación  radial,  son 
las  diferentes  caras  de  la  misma  larca  misionera  y evangelizadora. 

Los  sacerdotes  actúan  como  iconoclastas:  quieren  liquidar  la  religión 
popular  y las  fiestas.  En  particular,  se  enfrentan  muy  duramente  contra 
los  organizadores  de  la  Fiesta  de  la  Asunta. 


4.1.2.  Hacia  una  radio  solidaria  (1965-1971) 

El  cambio  de  directores,  las  repercusiones  del  Concilio  Vaticano 
II,  el  empeoramiento  de  las  condiciones  sociales  de  los  mineros,  las 
intervenciones  violentas  del  ejército...  inauguran  una  etapa  diferente 
dentro  de  la  Radio.  Esta  pasa  poco  a poco  del  enfrentamiento  al  diálogo 
y a una  solidaridad  motivada  primeramente  por  la  sensibilidad  humana. 

La  producción  radial  es  menos  productiva  y menos  rica  que  antes. 
Siendo  menos  polémica,  la  programación  religiosa  pierde  un  poco  su 
identidad:  se  vuelve  más  bíblica,  intelectual,  y a veces  muy  moralista. 

Los  sacerdotes  empiezan  a valorar  los  aspectos  culturales  y 
folklóricos:  ya  no  critican  directamente  la  Fiesta  de  la  Asunta,  sino  que 
buscan  la  forma  de  limitar  algunos  excesos. 


4.1.3.  La  Radio  de  los  mineros  (1971-1985) 

A partir  del  golpe  de  Estado  de  Banzer,  la  Radio  sufre  varias 
destrucciones  por  parte  del  ejército  y mucha  represión.  A veces,  como 
después  de  la  resistencia  al  golpe  de  los  narcom  i litares  en  1980,  tendrá 
que  permanecer  cerrada  durante  largos  períodos. 

En  esta  etapa  hay  una  identificación  muy  grande  entre  los  mineros 
y la  Radio  Pío  XII.  La  programación  tiene  acentos  más  ideológicos  y 
políticos  que  religiosos:  busca  apoyar  las  organizaciones  sindicales 
constantemente  reprimidas.  Se  reformula  el  trabajo  de  alfabetización 
dentro  de  un  lenguaje  lomado  de  Paulo  Freiré.  Se  inauguran  tarcas  de 
promoción  en  el  campo  de  acuerdo  a una  línea  dcsarrollista,  y con  poca 
sensibilidad  por  la  cultura  originaria  del  Norte  de  Potosí  56. 


5^  Casualmente  se  trata  de  una  de  las  regiones  de  los  Andes  más  estudiada  por  los 
antropólogos,  dada  la  riqueza  y la  pervi vencía  de  una  cultura  a la  vez  aymara  y quechua. Izko, 
J. -Molina,  R.-Pereira,  R.  19S6.  Tiempo  de  vida  y muerte.  CONAPO-CIID,  La  Paz,  318  pp. 

95 


Con  la  radicalización  de  la  Radio  y de  los  sacerdotes  que  la  dirigen, 
se  reanuda  el  conflicto  a propósito  de  la  Fiesta  de  la  Asunta,  símbolo 
de  la  utilización  de  la  fe  popular  por  parte  de  la  pequeña  élite  dirigente 
para  legitimar  y reproducir  sus  privilegios. 


4.2.  El  escenario  de  la  Fiesta  de  la  Asunta 

Antes  de  1985,  la  tradicional  Fiesta  de  la  Asunta  empezaba  con 
una  vigilia  en  la  casa  del  preste  designado,  quien  llevaba  la  imagen 
desde  el  templo  a su  casa  y se  encargaba  de  la  procesión  (entrada)  del 
día  siguiente. 

Retomando  la  tradición  católica  de  la  novena,  el  equipo  de 
cvangelización  de  la  Radio  decide  organizar  un  pasco  de  la  imagen  por 
los  barrios  pobres  y los  campamentos  mineros.  El  slogan  de  la  actividad 
organizada  es  “Caminando  con  María”.  En  1987  el  itinerario  se  amplía 
y loca  también  un  hospital,  un  centro  de  madres  y,  por  primera  vez,  la 
calle  más  comercial,  un  lugar  muy  hostil  a la  Radio,  a los  mineros  y a 
sus  reivindicaciones. 

La  visita  de  la  imagen  da  lugar  a toda  una  preparación  por  parte  del 
barrio  o de  la  institución  que  la  acoge:  pavimentación  de  la  calle,  arreglo 
de  las  cañerías,  mejoramiento  de  la  escuela,  acondicionamiento  de  la 
posta  sanitaria...  bajo  el  principio  del  trabajo  comunitario.  El  lugar  es 
adornado  con  anticipación  y se  organizan  allí  diferentes  tipos  de  cele- 
braciones y de  actividades  culturales,  educativas  y religiosas.  Por  la 
noche  se  arma  una  gran  fiesta  de  barrio,  animada  generalmente  por  un 
locutor  de  la  Radio  y transmitida  en  directo.  Suele  tener  los  mismos 
elementos  litúrgicos,  musicales,  teatrales  y formalivos. 

4.3.  Los  actores  y sus  relaciones 

4.3.1.  Principales  actores 

Es  difícil  describir  y analizar  socialmentc  todas  las  personas  que 
intervienen  en  la  Caminata  con  María  o que  la  siguen  a través  de  la 
Radio.  Por  lo  general  se  trata  de  los  vecinos  (mujeres  más  que  varones) 
que  gozan  de  la  mayor  popularidad  entre  la  población  civil. 

a)  El  comité  de  organización  de  la  fiesta  religiosa 

En  1987  los  sacerdotes  y el  equipo  de  cvangelización  crean  un 
comité,  integrado  por  dos  representantes  de  cada  barrio  e institución 
participante  en  la  Caminata.  Este  comité  organiza,  coordina  las  activi- 
dades de  la  novena  y negocia  con  los  responsables  de  la  fiesta  tradicional. 

b)  La  Asociación  de  los  conjuntos  folklóricos 

Ella  agrupa  a los  comerciantes,  camioncros  y otros  intermediarios 
influyentes  que  constituyen  la  clase  dominante  del  pueblo.  Una  parte 
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importante  de  su  legitimidad  descansa  sobre  el  respeto  y el  mante- 
nimiento de  las  tradiciones  folklóricas  y religiosas,  que  les  producen 
importantes  ganancias  económicas.  He  podido  observar  cómo  reaccionan 
a todos  los  intentos  de  transformar  su  fiesta,  cómo  se  molestan  cuando 
sienten  perder  el  control  de  la  Imagen,  cómo  reaccionan  cuando  se 
sustituye  la  vigilia  en  casa  de  un  notable  por  una  celebración  en  el 
templo... 

c)  El  equipo  de  evangelización  de  la  Radio 

Está  compuesto  por  tres  personas;  una  sola  tiene  alguna  formación 
teológica,  y ninguna  es  periodista.  El  resto  del  personal  de  la  Radio  ve 
a este  equipo  como  poco  profesional. 


4.3.2.  Relaciones  entre  los  actores 

Los  grupos  descritos  están  muy  polarizados  social  c ideológicamente, 
y sus  relaciones  son  muy  conflictivas.  Recién  en  1987  empezaron  a 
negociar  entre  ellos  mediante  sus  respectivos  representantes. 

La  Caminata  ha  permitido  una  primera  apropiación  simbólica  de  la 
Fiesta  por  los  sectores  populares:  ya  no  está  secuestrada  por  la  élite 
dominante.  Gracias  al  apoyo  de  la  Radio  y del  equipo  de  evangelización, 
los  grupos  y las  asociaciones  populares  hacen  un  aprendizaje  importante 
de  toma  de  palabra  y de  confrontación  con  los  grupos  más  poderosos. 


4.4.  Las  metas 

La  Caminata  con  María  guarda  relación  con  las  metas  que  persigue 
la  Radio  en  el  campo  de  la  Educación  Popular  y de  la  evangelización. 
Lamentablemente  existen  pocos  documentos.  En  una  entrevista,  la 
responsable  de  promoción  urbana  afirma  que  — a nivel  educativo — el 
equipo  de  la  Radio  tenía,  hasta  el  año  1985,  “un  falso  respeto  por  el 
sindicalismo”: 

No  intentábamos  penetrar  en  los  mineros  en  la  línea  de  la  Educación 
Popular  pensando  que  eso  lo  hacían  el  sindicato  y los  partidos.  Ahora 
vemos  que  el  partido,  el  sindicato  no  ha  hecho  nada  en  la  fonnación  de 
cuadros;  en  educación:  nada,  nada 57. 

No  se  por  qué  los  responsables  escogieron  la  palabra  evangelización 
para  referirse  a la  programación  religiosa  de  la  Radio.  Más  que  evan- 
gelizar, la  Radio  busca  reflexionar  con  los  sectores  populares  que  se 


57  Preiswerk,  Mauhias.  1988.  Educación  Popular  y factor  religioso.  La  Radio  PíoXIl.  CTP- 
CEBIAE,  La  Paz,  109  pp.  Entrevista  con  E.  Torneos,  p.  53. 
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identifican  con  los  símbolos  cristianos,  a veces  sin  conocerlos  mucho 
e ignorando  su  potencial  liberador. 

No  existen  documentos  sobre  las  metas  de  la  Caminata  con  María. 
Sin  embargo,  los  he  reconstituido  de  la  manera  siguiente  a partir  de  los 
testimonios  de  los  responsables: 

— Reinterpretar  pastoral  y políticamente  la  figura  de  María.  Las 
actividades  tomarán  en  cuenta  la  piedad  popular  para  movilizar  a 
la  gente  a partir  de  su  situación  social. 

— Reforzar  a los  grupos  cclcsialcs  y las  organizaciones  barriales, 
en  el  contexto  de  descomposición  del  sindicalismo  minero.  Descubrir 
y formar  nuevos  líderes. 

— Recuperar  los  modos  de  expresión  populares  y ludicos:  bailes, 
versos,  chistes,  adivinanzas,  concursos,  dramas... 

— Producir  programas  de  cvangclización  y de  Educación  Popular 
sobre  la  base  de  todo  el  material  acumulado  por  los  diferentes 
equipos  de  la  Radio. 


4.4.1.  Ponderación 

Según  mis  observaciones,  la  meta  principal  que  persiguen  los 
organizadores  de  la  Caminata  es  el  cambio  social.  Dada  la  coyuntura 
de  repliegue  del  movimiento  sindical,  no  se  puede  alcanzar  directamente 
esa  meta  con  métodos  estrictamente  políticos  (lucha  y organización 
sindical,  movilización,  huelgas,  insurrección...).  Hay  que  buscar  medios 
indirectos  para  fortalecer  la  vida  asociativa  de  los  barrios.  La  partici- 
pación está  íntimamente  relacionada  con  eso.  Sin  embargo  se  encuentra 
limitada,  en  la  medida  en  que  la  Radio  no  tiene  relaciones  muy  seguidas 
con  los  diferentes  grupos  que  participan  en  la  Caminata.  Los  responsables 
de  la  Caminata  no  loman  muy  en  cuenta  la  identidad:  la  Radio  transmite 
las  expresiones  simbólicas  y religiosas  de  la  gente,  pero  no  las  analiza 
dentro  del  contexto  religioso  de  la  región.  La  modernización,  en  el 
sentido  de  una  actividad  material  y productiva  dirigida  a la  inserción  y 
la  movilidad  económica,  no  forma  parte  de  las  metas  de  esc  evento. 

Según  la  encuesta  realizada,  la  participación,  la  consolidación  del 
grupo  local,  es  la  meta  prioritaria  para  los  participantes  en  la  Caminata. 
Esos  grupos  luchan  por  tener  un  lugar  más  importante  en  la  vida  de  la 
población.  Antes  eran  desplazados  tanto  por  el  poder  municipal,  vin- 
culado í\  los  vecinos  más  poderosos,  como  por  las  organizaciones  sindi- 
cales. Los  participantes  reafirman  su  religiosidad  y sus  lazos  con  la 
imagen  de  la  fiesta  patronal.  Buscan  afirmar  su  identidad.  No  es  seguro 
que  entiendan  el  cambio  social  de  la  misma  manera  que  los  organizadores 
de  la  Caminata.  La  modernización  no  interviene  tampoco  para  ellos  en 
esa  actividad. 
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Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

Trabaj.  soc. 

2 

3 

1 

Participantes 

1 

2 

3 

4.5.  Los  contenidos 

Me  he  referido  más  arriba  a la  evolución  de  los  contenidos  religiosos 
y educativos  en  la  programación  de  la  Radio,  desde  sus  orígenes  hasta 
la  época  de  mi  estudio. 

Es  difícil  delimitar  el  concepto  de  contenido  educativo  en  pedagogía, 
más  aún  en  el  contexto  del  trabajo  radial  y de  esta  experiencia  en 
particular. 

La  mayor  parle  de  los  contenidos  de  los  programas  ligados  a la 
Caminata  consisten  en  testimonios,  o en  la  transmisión  directa  de 
acontecimientos  culturales  y religiosos  vividos  por  un  grupo  determinado. 
Las  emisiones  que  tienen  que  ver  con  la  Caminata  son  poco  estructuradas; 
los  contenidos  son  producidos  por  los  sectores  populares  mismos  y 
corresponden  muchas  veces  a una  “autoeducación”.  En  esta  actividad  la 
Radio  es  más  una  caja  de  resonancia  que  una  instancia  crítica,  lo  que 
no  quila  nada  a la  riqueza  de  la  producción  cultural.  El  material  recogido 
es  una  mina  de  informaciones  etnológicas,  sociales,  religiosas...  que  la 
Radio  lamentablemente  no  siempre  conserva  y muy  poco  sistematiza. 

En  conclusión,  los  contenidos  de  la  Caminata  corresponden  más  a 
los  de  una  animación  cultural  que  a los  de  la  Educación  Popular:  me 
parece  que  no  hay  producción  de  saber  dentro  del  intercambio  entre  los 
diferentes  actores  sociales. 


4.6.  El  método 

La  conversión  ideológica  de  la  Radio  a los  intereses  de  las  orga- 
nizaciones populares  no  ha  tenido  siempre  efectos  positivos.  La 
radicalización  ideológica  no  siempre  fue  acompañada  por  la  creatividad 
necesaria  en  la  realización  y conducción  de  los  programas  radiales. 

En  los  últimos  años  se  busca  ampliar  la  participación  de  los 
radioescuchas:  se  presta  mayor  atención  a la  vida  cotidiana  de  los  sectores 
populares  en  general.  Se  busca  no  limitarse  a un  discurso  dirigido  a la 
dirigencia. 


El  desafío  no  es  tanto  cambiar  el  contenido  de  los  productos  sino  cambiar 
los  productores  58. 


58  López  Vigil,  op.  cit.,  pp.  2S8-S9. 
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El  método  de  la  Radio  puede  resumirse  en  esta  frase  leída  en  el 
estudio  de  grabación: 

No  hablar  en  nombre  del  pueblo  sino  dejar  al  pueblo  lomar  la  palabra. 

En  el  caso  de  la  Caminata  se  aplica  al  pie  de  la  letra  esta  consigna, 
con  el  riesgo  de  dejar  de  tener  una  palabra  propia  y limitarse  a trans- 
mitir y reproducir  lo  que  el  pueblo  dice.  En  las  actividades  organizadas 
en  cada  barrio,  la  intervención  del  equipo  de  evangclización  es  muy 
limitada:  se  trata  de  relaciones  empáticas  que  permiten  a los  sectores 
populares  expresarse,  hacer  conocer  su  realidad  y empezar  a analizarla. 
El  equipo  acompaña,  sugiere  y socializa  los  testimonios  recogidos.  No 
enseña.  La  Radio  corre  el  riesgo  de  no  ser  más  que  un  canal  de  trans- 
misión. 

Ciertos  adeptos  de  una  visión  exigente  y rigurosa  de  la  Educación 
Popular  afirman  que  esta  no  puede  producirse  en  un  medio  de  comu- 
nicación masiva,  a menos  que  exista  toda  una  red  de  grupos  de  referencia. 
Estos  grupos  tienen  que  funcionar  como  enlace  entre  la  emisora  y el 
radioescucha:  ahí  se  puede  realizar  una  apropiación  crítica,  así  como 
una  respuesta  activa,  a los  mensajes  radiales. 

4.7.  Lo  religioso 

4.7.1.  Una  religión  multiforme 

El  campo  religioso  del  distrito  minero  es  particularmente  complejo 
y es  necesario  caracterizarlo,  aunque  sea  muy  rápidamente,  para  analizar 
la  práctica  religiosa  de  la  Radio  Pío  XII. 

Resumiendo  y esquematizando  la  situación,  se  pueden  distinguir 
por  lo  menos  tres  tipos  de  manifestaciones  religiosas  que  se  combinan 
entre  sí  y están  ligadas  a lugares  y espacios  específicos.  Los  mineros, 
aun  los  más  radicalizados  política  c ideológicamente,  las  practican. 

El  estrato  religioso  más  antiguo  es  la  religión  andina,  que  han 
conservado  las  comunidades  campesinas  del  Norte  de  Potosí  mejor  que 
otras.  Se  traba  de  una  religión  agraria  con  su  propia  cosmovisión,  orga- 
nización, ritos  y sacrificios.  Los  misioneros  católicos  pegaron  su  teología 
medieval  sobre  la  visión  tripartita  del  espacio  que  tienen  los  aymaras 
y quechuas  c identificaron,  por  ejemplo,  el  mundo  de  abajo  con  el 
infierno.  No  se  dieron  cuenta  de  la  dualidad  y de  la  ambivalencia  de 
todas  las  divinidades;  estas  son  siempre  a la  vez  buenas  y malas,  mas- 
culinas y femeninas,  fuentes  de  bendición  y de  maldición. 

Con  las  minas,  esa  religión  andina  se  transforma  cuando  penetra  en 
las  entrañas  de  la  tierra,  una  de  sus  figuras  religiosas  privilegiadas.  Se 
encuentran  o reinterpretan  ahí  figuras  “diabólicas”  tales  como  el  Tía, 
llamado  también  Supay.  El  es  el  “dueño  de  los  metales”,  que  da  riqueza 
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a los  yacimientos  de  minerales.  Vive  en  el  fondo  de  la  mina  y se  lo 
representa  mediante  unas  estatuas  que  difieren  en  tamaño  de  acuerdo  a 
su  importancia  dentro  de  la  jerarquía  de  los  ñus.  Los  martes  y viernes 
son  sus  días,  al  igual  que  todo  el  mes  de  agosto. 

El  etnólogo  Tristan  Plan  59  se  interroga  sobre  el  tránsito  de  la 
conciencia  andina  a la  conciencia  proletaria;  muestra  una  continuidad 
dentro  de  la  transformación,  una  unidad  scmiológica  entre  las  divinidades 
agrarias  ligadas  al  subsuelo  y el  Tiu  de  los  mineros.  Como  la  extracción 
del  mineral  depende  de  la  buena  voluntad  de  la  divinidad,  es  indis- 
pensable asegurarse  su  colaboración  por  medio  de  diferentes  ritos  y 
sacrificios.  Sólo  los  hombres  los  pueden  realizar,  y durante  mucho 
tiempo  ni  las  mu  jeres  ni  los  sacerdotes  católicos  tenían  derecho  a entrar 
en  el  interior-mina. 

Además  del  Tiu,  los  mineros  de  Siglo  XX  han  escogido  una  imagen 
aparentemente  más  católica:  la  Virgen  de  la  Concepción.  Tiene  una 
capilla  a la  entrada  de  la  mina,  cerca  de  la  luz  del  día.  La  interacción 
compleja  entre  la  figura  andina  y la  representación  católica,  juega  en 
ambos  casos:  el  Tiu  integra  algunos  aspectos  del  diablo  católico,  en 
tanto  que  la  Virgen  se  enriquece  con  la  mitología  de  la  Pachamama 
andina. 

Finalmente,  la  población  civil,  lo  mismo  que  los  mineros  cuando 
se  encuentran  en  la  población,  practican  una  religiosidad  católica 
tradicional  cuya  manifestación  principal  es  la  fiesta  de  la  Virgen  de  la 
Asunción. 


4.7.2.  Lo  religioso  y la  Fiesta  de  la  Asunta 

A la  pregunta:  “¿Que  es  lo  que  le  va  a pedir  a la  Asunta?”,  el  48% 
de  los  participantes  entrevistados  piden  a la  Virgen  que  resuelva  un 
problema  social,  relacionado  con  a la  situación  general  de  la  región,  de 
la  mina  o del  barrio.  Invocan  una  manifestación  inmediata  de  la  Vir- 
gen 60,  una  intervención  sobre  las  autoridades  de  quienes  depende  el 
problema  61 , o finalmente  la  fuerza  necesaria  para  luchar  62. 

El  29%  expresan  sus  demandas  en  términos  de  valores  o de  sen- 
timiento, como  el  don  de  la  unidad,  evocada  con  diferentes  connotaciones 


59  Plan,  Tristan.  1 9S3.  “Religión  andina  y conciencia  proletaria",  en :IIÍSLA  (Lima)  n°  2,  pp. 
47-74. 

60  “Que  nos  acoja,  nos  de  el  pan  de  cada  día,  que  nos  colabore  y nos  coopere  para  salir  de  esta 
crisis”,  en:  Prciswcrk,  op.  cit.,  p.  82. 

6!  “Que  las  autoridades  no  se  olviden  de  nosotros.”,  ídem. 

62  “Le  estamos  pidiendo  vivir  más  como  hermanos,  luchar  más  juntos  como  masa  laboral 
contra  la  gente  que  está  arriba  y qucoprimclos  de  abajo...  Loque  pedimos  es  que  nos  ilumine, 
nos  capacite,  nos  guíe...”,  ibid.,  p.  83. 
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ideológicas  si  se  trata  de  la  unidad  de  los  sectores  populares  63  o,  al 
contrario,  la  unidad  de  lodos  los  sectores  sociales  64. 

El  11%  de  los  entrevistados  piden  favores  personales  63.  Este 
porcentaje  es  bajo.  Efectivamente,  ese  tipo  de  devoción  está  generalmente 
más  ligado  a la  vida  familiar  que  a la  vida  social,  lo  que  suele  traducirse 
en  una  proporción  más  elevada  de  pedidos  de  beneficios  individuales; 
el  12%  no  piden  nada  o no  contestan. 

Llama  la  atención  que  casi  la  mitad  de  los  entrevistados  se  refieren 
a problemas  generales  o sociales.  Según  esas  respuestas,  la  Caminata 
con  María  no  es  un  medio  individual  de  ascenso  social. 

Hay  en  todas  las  actividades  una  lucha  por  la  propiedad  de  los 
bienes  simbólicos:  los  miembros  de  la  Asociación  folklórica  se  sienten 
dueños  de  la  Imagen  y soportan  mal  que  ésta  se  les  escape  de  las  manos 
en  provecho  de  los  sectores  populares  66.  De  ahí  algunas  expresiones 
significativas  recogidas  por  nosotros,  que  espiritualizan  el  debate  y se 
refieren  a las  categorías  de  lo  sagrado  y de  lo  profano,  de  lo  puro  y de 
lo  impuro: 

¡Cómo  es  posible  que  lleven  a la  Virgen  a esos  muladares!  67. 

¡Cómo  esas  señoras  impuras  y sucias  le  van  a tocar  a la  Mamita! 68. 

La  persona  citada  no  se  extraña  de  que  unas  personas  puedan  vivir 
lodo  el  año  en  un  barrio  miserable,  pero  se  escandaliza  pensando  que 
la  figura  religiosa  se  quede  ahí  unas  horas. 


4.8.  Lo  político 

A lo  largo  de  la  Caminata,  la  Radio  transmite  y comenta  las  múltiples 
expresiones  políticas  que  se  manifiestan:  por  ejemplo,  afiches  y so- 
ciodramas  con  muchas  sátiras  y sentido  del  humor.  Se  tocan  los  pro- 
blemas actuales  de  las  minas  y de  la  región.  En  los  pedidos  a la  Virgen, 
los  campos  religioso  y político  se  encuentran  prácticamente  indife- 
renciados. Lo  político  no  es  una  dimensión  autónoma:  las  participantes 


63  “La  unidad  de  la  zona,  del  pueblo  y de  los  trabajadores”,  ibid.,  p.  82. 

64  “1.a  unidad  entre  el  rico  y el  pobre  para  que  convivan”,  ibid.,  p.  83. 

65  “Que  me  ayude  en  mis  negocios”,  “Mamila  Asunta,  por  favor  ayúdales  a mis  hijos  en  sus 
carreras”,  ibid.,  p.  84. 

66  “I,a  Virgencita  no  es  sólo  de  ellos,  es  de  todos”.  Una  señora  miembro  del  comité  de 
preparación,  ibid.,  p.  72. 

67  Señora  comerciante  de  la  calle  Linares  antes  de  que  se  fuera  la  Imagen  al  Campamento  1 , 
ibid.,  p.  73. 

68  Miembro  de  la  Asociación,  ídem. 


102 


piden  a la  Virgen  que  cambie  el  corazón  de  los  gobernantes  69.  Nos 
encontramos  muy  lejos  de  los  discursos  radicales  de  los  sindicatos  y de 
los  partidos,  cuyas  reivindicaciones  no  reclamaban  solamente  el  cambio 
de  unos  ministros  sino  de  la  organización  y composición  del  Estado. 


4.8.1.  La  relación  entre  lo  político  y lo  religioso 

A la  pregunta  sobre  si  la  Radio  es  más  religiosa  o más  política:  el 
34%  afirman  que  es  más  religiosa  (sobre  todo  las  mujeres);  el  31%  la 
ven  tan  política  como  religiosa,  haciendo  una  diferenciación  entre  esos 
planos  7Ü;  el  16%  la  consideran  más  política  en  un  sentido  positivo  (de 
solidaridad  con  los  trabajadores) 71  o negativo  (de  sectarismo  idcológico- 
político)  7-,  y el  19%  no  contestan. 

Históricamente,  en  1960  la  imagen  de  la  Radio  era  más  religiosa 
que  política  a pesar  de  su  ideología  anticomunista  virulenta.  Después, 
habiéndose  identificado  con  el  drama  de  los  mineros,  pone  un  fuerte 
acento  en  la  lucha  ideológica.  Desde  1986,  la  Radio  retoma  las  prác- 
ticas simbólicas  y religiosas  de  los  sectores  populares,  sólo  que  veces 
da  la  impresión  de  manipularlas  73.  Como  hipótesis,  pienso  que  la  falta 
de  articulación  ~ re  lo  religioso  y lo  político  (el  uno  avanza  mientras 
el  otro  retrocede  y viceversa)  se  debe  a la  ausencia  de  una  comunidad 
cristiana  capaz  de  vivir,  reflexionar  y celebrar  esc  doble  compromiso. 


4.9.  Lo  económico 

Esta  dimensión  no  aparece  en  nuestro  estudio  sobre  la  Radio.  De 
hecho,  las  actividades  materiales  que  hemos  mencionado  para  la 


69“Así  también  le  pedimos  que  esos  Sánchez  de  Losada,  Villalobos  clpiña  [respectivamente 
Ministros  de  Planeamiento,  de  Minería  y de  Educación],  los  cambies  de  mentalidad  atrasada, 
destructiva  y dañina”.  Documento  del  campamento  no.  6 en  la  Caminata,  ibid.,  p.  9. 

90  “La  Radio  se  ha  dado  al  lado  de  los  campesinos,  les  ha  hecho  abrir  los  ojos  pero  es  también 
religiosa”,  ibid.,  p.  91. 

71  “La  Pío  trabaja  a favor  de  los  trabajadores;  nosotros  le  decimos  gracias  porque  cuando  ha 
habido  problemas,  se  ha  expuesto  para  poder  ayudar  a aquellos  compañeros  que  fueron 
confinados  y a sus  familias”,  ibid.,  p.  90. 

77  “La  Pío  está  íntegramente  en  política,  su  filosofía  es  política  y marxista”,  ibid.,  p.  91 
93  “En  la  programación  de  la  emisora  no  hubo  programas  evangelizadores  ni  tampoco  de 
Educación  Popular  que  jugaran  un  papel  fundamental... 

1.a  Pío  en  el  momentoque  estuve  tenía  una  programación  secularizada,  con  un  lenguaje  duro, 
marxista,  agitalivo  pero  no  veía  que  Jesús  estuviera  presente  en  esas  cosas.  No  es  extraño 
cuando  se  lee  lo  que  era  la  prepotencia  de  los  primeros  Oblatos.  Para  los  que  les  siguieron  el 
problema  no  era  ya  de  cvangelización  o no,  sino  de  sentido  común,  de  solidaridad. 

Hay  una  factura  humana  que  pagar  antes  de  cualquier  factura  teológica  o pastoral. 

Ahora. ..  queda  en  pie  la  pregunta: ¿cuál  es  el  perfil  cristiano  de  una  radi  o metida  en  esta  lucha? 
Me  parece  que  es  uno  de  los  desafíos  que  se  plantea  desde  varios  años  ya”,  entrevista  con  J. 
I.  López  Vigil,  noviembre  de  1987,  ibid.,  p.  97. 
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preparación  de  la  visita  de  la  Imagen  (trabajo  comunal,  arreglos  del 
barrio,  de  la  posta...)  no  entran  directamente  en  la  esfera  productiva; 
están  subordinadas  a las  acciones  simbólicas. 

Ahí  reside  una  de  las  limitaciones  importantes  de  la  Caminata. 
Para  ser  una  fiesta  realmente  alternativa,  más  allá  de  sus  contenidos 
culturales  y religiosos,  tiene  que  introducir  también  nuevas  relaciones 
económicas.  En  caria  fiesta  hay  gente  que  se  empobrece  o que  se  en- 
riquece. Cuando  los  responsables  dicen  que  van  a reemplazar  poco  a 
poco  la  Fiesta  de  la  Asunta  por  “una  verdadera  fiesta  de  la  libera- 
ción” 74,  no  dicen  cuáles  serán  las  nuevas  mediaciones  económicas  y 
materiales  de  dicha  fiesta. 


5.  El  Seminario  por  extensión  de  la  Iglesia  Metodista 

El  Seminario  por  extensión  de  la  Iglesia  Evangélica  Metodista  en 
Bolivia  (IEMB),  fue  creado  como  instancia  de  formación  teológica  y no 
como  institución  de  Educación  Popular.  Sin  embargo,  en  la  historia 
muy  peculiar  de  dicha  Iglesia,  el  Seminario  por  extensión  no  solamente 
amplía  y democratiza  la  formación  teológica  en  el  seno  del  mayoritario 
sector  aymara,  sino  que  logra  desequilibrar  a la  Iglesia  entera.  La  for- 
mación teológica  desemboca  en  un  proyecto  educativo  integral  y la 
institución  se  convierte  en  un  espacio  de  movilización  y de  agitación 
indianista.  Para  entender  ese  proceso  es  necesario  ubicarlo  dentro  del 
contexto  histórico  y cclesial  75. 

5.1.  Marco  histórico  y eclesial 

Pretendo  hacer  a continuación  un  resumen  apretado  de  la  historia 
de  la  IEMB,  consciente  de  los  riesgos  de  esquematismo  y de  reduc- 
cionismo.  En  menos  de  100  años  de  existencia,  la  IEMB  ha  pasado  por 
lo  menos  por  tres  etapas,  marcada  cada  una  por  la  hegemonía  de  grupos 
sociales  y étnicos  diferentes. 

Para  comenzar,  presentaré  mi  hipótesis  sobre  la  evolución  del 
metodismo  en  Bolivia.  La  empresa  misionera  estadounidense  provoca 


74  Ibid.,  p.  60. 

75  Al  contrario  de  los  otros  tres  casos  estudiados,  el  Seminario  por  extensión  es  una 
experiencia  pasada;  lo  más  significativo  de  su  trabajo  se  realizó  entre  1973  y 19S0.  No  fue 
posible  entrevistarse  largamente  con  los  actores,)' mi  investigación  se  limitó  aquí  al  análisis 
de  documentos,  liso  representó  una  gran  dificultad  ya  que  la  documentación  sobre  el 
Seminario  es  muy  limitada  y dispersa.  Descubrí  en  Suiza,  en  los  archivos  de  una  agencia 
(mandadora,  nuevos  documentos  de  mucho  interés  que  no  encontré  en  Bolivia  y que  no 
aparecen  en  mi  informe  de  investigación.  I’rciswcrk,  Mallhias.  Educación  Popular  y factor 
religioso,  til  Seminario  metodista.  CTP-CEBIAE,  La  Paz,  45  pp. 
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dos  fenómenos  contradictorios  dentro  de  la  nueva  Iglesia:  la  emergencia 
de  una  élite  nacional  urbana,  ilustrada  y progresista,  así  como  la  explosión 
de  los  aymaras,  una  mayoría  marginada.  El  trabajo  educativo,  parti- 
cularmente la  educación  teológica,  acelera  — sin  programarlo — el  paso 
de  la  hegemonía  de  un  grupo  al  otro.  Hasta  los  años  70,  las  estructuras 
autoritarias  y jerárquicas  de  la  Iglesia  son  bastante  abiertas  como  para 
soportar  el  levantamiento  de  grupos  subalternos  formados  por  la  Iglesia 
misma.  De  esta  manera  la  IEMB,  a lo  largo  de  su  historia,  ha  fomentado 
el  aprendizaje  de  una  democracia  más  participativa  que  la  que  rige  en 
la  sociedad  civil  76. 


5.1.1.  La  etapa  misionera 

Los  misioneros  metodistas  estadounidenses  llegaron  a Bolivia  en 
1906,  y concretaron  su  provecto  liberal  por  las  dos  vías  consagradas  de 
la  salud  y la  educación.  Al  principio,  el  trabajo  específicamente  pastoral 
no  era  posible  por  la  falta  de  libertad  de  cultos.  En  esta  etapa  exógena 
habría  que  estudiar  las  divergencias  internas  entre  los  misioneros  11 . 

Crece  el  trabajo  de  evangcliz.ación  en  La  Paz  y en  el  altiplano,  con 
el  surgimiento  de  líderes  metodistas  aymaras.  Entre  1930  y 1940  se 
crean  varias  escuelas  rurales  de  mucha  importancia,  en  un  contexto 
donde  el  indio  no  era  ciudadano  y no  tenía  derecho  a la  educación. 

En  1956  los  metodistas  de  Estados  Unidos  declaran  a Bolivia  “Tierra 
de  decisión’",  una  medida  que  se  toma  cuando  el  país  requiere  una 
ayuda  especial.  Se  trata  de  frenar  la  Revolución  Nacional  de  1952, 
percibida  como  implícitamente  socialista.  Esto  significará  para  los  me- 
todistas bolivianos  una  inyección  muy  fuerte  de  recursos,  humanos  y 
financieros,  y la  profundización  de  una  dependencia  económica  casi 
total  que  perdura  hasta  hoy. 


5.1.2.  La  autonomía 

Como  las  otras  iglesias  metodistas  del  continente,  la  boliviana  accede 
a la  autonomía,  en  1969.  Tiene  un  obispo  y autoridades  nacionales.  Una 
élite  blanca,  generalmente  bien  formada  intclcctualmcnte,  dirige  la 


76  Paradójicamente,  desde  que  la  IEMB  es  dirigida  por  los  aymaras,  y en  particular  desde  la 
restauración  de  la  democracia  en  Bolivia,  a partir  de  1982,  la  IEMB  ya  no  representa  un 
espacio  democrático  alternativo  en  el  país. 

77  El  sector  más  influyente  se  dedica  (por  la  vía  de  la  educación  y de  otros  servicios)  a 
fomentar  la  emergencia  de  nuevas  élites  modernas  protestantes;  otro  sector,  más  reducido, 
tiene  una  sensibilidad  más  pastoral  y más  centrada  en  las  mayorías  nacionales,  sin  apartarse 
de  la  ideología  liberal.  Cf.  Treymone  Coppclstonc,  J.  1985.  Misión  metodista  en  Bolivia 
(1907-1939).  Imprenta  Metodista,  La  Paz,  81  pp. 
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Iglesia;  conoce  poco  de  la  realidad  del  campo,  y en  particular  de  los 
aymaras  que  ya  conforman  la  mayoría  de  la  membresía  metodista.  La 
Iglesia  se  manifiesta  públicamente  por  medio  de  documentos  teológicos 
c ideológicos,  que  serán  más  leídos  por  las  élites  progresistas  y por  el 
movimiento  ecuménico  internacional  que  por  las  comunidades  metodistas 
locales. 

A nivel  nacional  son  años  muy  marcados  por  la  inestabilidad  política 
(guerrillas,  golpes  de  Estado,  Asamblea  popular...),  que  termina  en  1971 
con  el  crucnLo  golpe  de  Ban/.cr,  quien  inaugura  un  período  de  dictadura 
militar  cuyo  ciclo,  con  algunos  respiros  entre  1978  y 1980,  terminará 
en  1982. 

La  estructura  de  la  Iglesia  sigue  siendo  centralizadora  y clerical,  y 
se  encuentra  casi  exclusivamente  en  manos  de  los  líderes  urbanos.  Para 
las  comunidades,  la  Iglesia  es  un  espacio  social  contradictorio  porque 
reproduce  en  parte  el  funcionamiento  de  la  sociedad  civil,  pero  da  un 
espacio  mayor  de  libertad  y de  loma  de  conciencia. 

En  este  contexto,  desde  1973  nace  un  movimiento  interno  de 
contestación  que  desembocará  en  la  loma  del  poder  de  la  Iglesia  por  los 
aymaras.  Mostraré  cómo  este  movimiento  se  halla  íntimamente  ligado 
al  programa  de  formación  teológica. 


5.1.3.  La  Iglesia  aymara 

El  nacimiento  del  movimiento  aymara  coincide  con  una  tensión 
creciente  entre  pastores  y laicos.  Eslos  reclaman  mayor  formación  y la 
posibilidad  de  acceder  a los  cargos  ocupados  por  los  pastores  sin  pasar 
por  centros  de  estudio  elitistas.  El  argumento  encuentra  eco  en  el  campo, 
donde  los  líderes  de  las  comunidades  metodistas  viven  en  condiciones 
difíciles,  sin  sueldo  y sin  infraestructura.  El  argumento  se  apoya  también 
en  una  mentalidad  pcntecostal  muy  presente  en  las  bases  de  la  Iglesia: 
el  ministerio  pastoral  depende  del  don  del  Espíritu  y no  de  la  formación 
académica. 

La  rebeldía  aymara  se  articula  a mediados  de  1975,  con  base  en 
tres  objetivos  principales: 

Buscar  la  completa  unidad  de  los  metodistas  aymaras  — exigir  la 
verdadera  representación  de  los  aymaras  en  las  organismos  de  poder  de 
la  Iglesia — mayor  preparación  para  los  líderes  aymaras  a lodo  nivel 78. 

Estos  tres  puntos  resumen  el  alcance  del  movimiento,  basado  ante 
todo  en  una  referencia  étnica,  en  la  lucha  política  por  el  control  del 


78  Documento  del  “Grupo  de  reflexión  espontánea  de  líderes  metodistas  aymaras”,  en: 
Prciswcrk,  Educación  Popular  y factor  religioso.  El  Seminario  metodista,  op.  cit.,  p.  1 0. 
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poder  en  la  Iglesia,  y en  la  formación  de  un  liderazgo  propio.  El  mo- 
vimiento es  rcivindicativo  y no  presenta  un  proyecto  político  ni  eclc- 
siológico  alternativo. 

Después  de  la  renuncia  del  obispo  Arias  en  1976,  se  crea  una 
nueva  estructura  de  transición  y en  1978  se  nombra  al  primer  obispo 
aymara.  A partir  de  1980  los  líderes  aymaras  abandonan  parte  de  las 
reivindicaciones  que  dieron  nacimiento  a su  movimiento;  ha  nacido  una 
nueva  élite  aymara  que  instaura  relaciones  cada  vez  más  mercantiles 
con  las  bases  de  la  Iglesia. 

Los  pastores  locales,  antes  benévolos,  reciben  ahora  lodos  un  bono 
por  su  trabajo.  Esta  solución  es  ambigua:  un  movimiento  social  que 
luchó  por  una  mayor  participación  de  los  aymaras,  desemboca  en  una 
lógica  de  mercado  contraria  a la  esencia  comunitaria  de  esa  cultura  79. 
La  paradoja  es  la  siguiente:  en  nombre  de  la  restauración  de  la  cultura 
los  líderes  metodistas  introducen  la  lógica  capitalista.  Un  movimiento 
indianista  provoca  la  modernización  de  la  sociedad  tradicional  y la 
apertura  de  nuevos  mercados,  objetivos  generalmente  atribuidos  a los 
misioneros. 


5.2.  El  escenario  del  Seminario  por  extensión 

5.2.1.  Antecedentes 

Presentaré  rápidamente  el  origen  y las  etapas  del  Seminario. 

Entre  1959  y 1970  funcionó  en  Montero  el  Seminario  Wesley,  un 
internado  de  educación  teológica  dedicado  a la  formación  de  los  pastores 
metodistas  de  todo  el  país.  Mostró  apertura  a nivel  teológico  y ecumé- 
nico; la  mayoría  de  los  26  pastores  que  se  graduaron  en  ese  seminario 
era  de  origen  aymara,  y muchos  de  ellos  llegaron  a ser  los  líderes  del 
movimiento  que  transformó  a la  Iglesia. 

Hacia  1970  la  Iglesia  se  ve  económicamente  imposibilitada  para 
mantener  esa  institución  y asegurar  un  trabajo  pastoral  rentado  a los 
egresados.  Las  autoridades  se  interesan  por  una  educación  por  extensión, 
siguiendo  el  ejemplo  de  otras  experiencias  en  curso  en  el  continente.  En 
1972  se  crea  el  Seminario  Wesley  por  extensión,  con  tres  polos:  en 
Montero,  en  La  Paz  y en  Ancoraimcs. 

De  hecho,  la  rcgionalización  del  Seminario  por  extensión  favorece 
la  diversificación.  Cada  centro  se  desarrolla  con  orientaciones  propias 
y a veces  contradictorias.  Es  en  el  altiplano,  alrededor  de  Ancoraimes, 
donde  el  trabajo  toma  mayor  amplitud. 


79  De  hecho,  dentro  de  la  comunidad  andina  los  cargos  de  poder  ejercidos  de  manera  rotativa 
traen  beneficios  ligados  al  prestigio  y a la  autoridad,  pero  nunca  retribuciones  económicas. 
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5.2.2.  Seminario  de  extensión  y movimiento  aymara 

Fue  el  Seminario  por  extensión  el  que  convocó  los  concilios  en  los 
cuales  se  organizó  el  movimiento  aymara.  Existe  un  acta  del  encuentro 
entre  el  obispo  y los  miembros  del  concilio;  ese  documento  plantea  un 
problema  serio  de  interpretación  ya  que  fue  redactado  8 años  después 
del  acontecimiento.  Lo  más  interesante  del  debate  tiene  que  ver  con  el 
concepto  de  democracia  y de  formación  teológica;  en  la  boca  del  obispo 
se  encuentra  esta  expresión: 

No  veo  cómo  una  reunión  de  formación  puede  convertirse  en  concilio. 

El  movimiento  rebelde,  contrariamente  a la  estructura  instituciona- 
lizada, no  separa  formación  y gestión,  saber  y poder. 

A partir  de  1978,  cuando  los  aymaras  controlan  la  administración 
de  la  Iglesia,  el  Seminario  por  extensión  pierde  poco  a poco  su  papel 
subversivo  y se  transforma  en  una  instancia  oficial  y reproductora  de  la 
nueva  csuuctura.  Ejecuta  varios  proyectos  de  formación.  Su  radio  de 
acción  tendría  que  abarcar  a todo  el  país  y a los  diferentes  sectores 
sociales  y étnicos  de  la  Iglesia  (rural,  urbano,  suburbano;  aymara,  que- 
chua, mestizo).  Pero  de  hecho,  el  Seminario  se  dedicará  casi  exclusiva- 
mente al  akiplano  aymara. 

En  el  transcurso  de  1978  se  organizaron  más  de  12  encuentros  de 
una  semana,  que  reunieron  entre  35  y 70  participantes  cada  vez;  dos 
cursos  abiertos  y prolongados,  de  más  de  un  mes  cada  uno,  alcanzaron 
a unas  200  personas. 


5.3.  Los  actores  y sus  relaciones 

5.3.1.  Los  educandos 

Hasta  1976,  la  creación  del  Seminario  por  extensión  dentro  de  la 
IEMB  crea  la  paradoja  siguiente:  la  educación  teológica  de  nivel  popular 
y medio  es  más  asequible  que  antes,  mientras  la  educación  superior  es 
más  elitista.  Pocos  son  los  aymaras  que  tienen  acceso  a una  formación 
teológica  de  nivel  universitario.  La  situación  cambia  a partir  de  1976, 
aunque  no  en  la  medida  de  lo  esperado  por  los  aymaras. 

La  mayor  parte  de  los  recursos  son  invertidos  en  la  formación 
básica,  privilegiando  al  sector  aymara.  Se  hace  un  esfuerzo  para  la 
formación  de  las  mujeres;  en  1978,  dos  cursos  se  dirigen  específicamente 
a ellas.  A título  de  ejemplo,  al  curso  del  mes  de  agosto  asisten  56 
mujeres:  29  son  analfabetas,  21  siguieron  algunos  años  de  primaria,  y 
6 fueron  más  allá  de  la  primaria.  Por  otra  parte,  19  mujeres,  de  las 
cuales  14  son  analfabetas,  asumen  alguna  responsabilidad  en  la  iglesia 
local  o regional. 
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5.3.2.  Los  formadores 


En  el  Seminario  por  extensión  del  altiplano,  y después  de  1976  a 
nivel  nacional,  la  incorporación  de  los  formadores  se  hace  en  función 
de  un  criterio  cínico.  Cuando  se  incorpora  profesores  no  aymaras,  se 
hace  en  función  de  su  solidaridad  en  la  “lucha  por  la  defensa  de  la  clase 
marginal”  y de  criterios  técnicos. 

Los  formadores  y los  responsables  del  Seminario  por  extensión 
(casi  sin  excepción)  no  tienen  ninguna  formación  en  el  campo  educativo 
(y  por  ende,  en  educación  de  adultos).  Su  pedagogía  es  intuitiva  y 
referida  a un  proyecto  de  reivindicaciones  étnicas. 

La  relación  educativa  dentro  del  Seminario  por  extensión  aymara, 
es  autoritaria  y tradicional. 


5.4.  Las  metas 

En  los  documentos,  las  metas  del  Seminario  por  extensión  apuntan 
siempre  a la  preparación  de  líderes  y de  pastores  para  las  comunidades 
aymaras.  El  pastor  es  concebido  como  un  líder  y un  dirigente  con  una 
formación  diversificada  intelectual  y técnicamente.  Entre  las  metas  que 
figuran  en  el  proyecto  de  preparación  de  líderes,  están 

Proveer  preparación  ministerial,  completar  su  escolaridad; 

Proveer  preparación  vocacional  para  otorgar  a los  pastores  locales  una 
fuente  secular  de  ingresos  para  que  puedan  ejercer  sus  labores  de  Iglesia 
con  menos  preocupación  por  lo  económico. 

Proveer  una  educación  general  en  aspectos  que  todo  líder  de  comunidad 
debería  tener  conocimientos:  salud  pública,  alfabetización,  coopera- 
tivismo (sic).... 

Ayudar  al  líder  a aprender  o mejorar  las  maneras  que  el  pueda  lideri/.ar 
a su  comunidad:  cómo  promocionar  diferentes  y nuevas  ideas,  cómo 
organi/.ar  a la  comunidad  para  la  acción  80. 


5.4.1.  Ponderación 

Sobre  la  base  de  los  documentos  analizados  y de  la  evolución  del 
movimiento  aymara  dentro  de  la  IEMB,  me  parece  que  la  primera  meta 
perseguida  por  los  formadores  del  Seminario  por  extensión  es  la 
identidad,  entendida  como  conciencia  étnica.  Se  trata  de  conocer  mejor 
su  raza  y su  cultura,  y de  reivindicar  un  lugar  diferente  tanto  en  la 
Iglesia  como  en  la  sociedad  boliviana.  En  segundo  lugar,  los  dirigentes 
del  Seminario  buscan  un  cambio  social  que  haga  justicia  a su  nación, 


80  “Proyecto  de  preparación  de  líderes”,  Ancoraimcs.  1974,  ibid.,  pp.  33-34. 
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la  que  vive  desde  hace  tantos  siglos  bajo  el  yugo  de  diferentes  poderes. 
Asimismo  quieren  ofrecer  a los  aymaras  de  las  comunidades  locales 
unos  medios  y técnicas  que  les  permitan  acceder  a una  mejor  situación 
económica  y laboral.  Es  la  meta  de  la  modernización.  Finalmente,  la 
búsqueda  de  la  participación  no  me  parece  prioritaria  en  lo  que  persiguen 
los  formadores. 

Respecto  a los  educandos,  mis  apreciaciones  no  se  basan  aquí  en 
ninguna  encuesta  y se  reducen  a suposiciones.  Pienso  que  lo  que  más 
les  atrae  del  Seminario  por  extensión  es  la  modernización.  Sus  ex- 
pectativas son  muy  puntuales  c instrumentales,  y a eso  se  debe  la  poca 
continuidad  de  su  participación  en  la  Iglesia  . En  segundo  lugar  buscan 
su  identidad  cínica,  y en  tercero,  la  participación.  La  meta  del  cambio 
social,  como  transformación  del  Estado  boliviano,  queda  en  último  lugar. 
Los  educandos  que  persiguen  esa  meta  conocen  y participan  en  las 
organizaciones  sindicales  y políticas  del  campesinado.  No  es  lo  que 
esperan  del  Seminario  por  extensión. 


Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

Trabaj.  soc. 

4 

1 

2 

3 

Participantes 

3 

2 

4 

1 

5.5.  Los  contenidos 

En  correspondencia  con  las  metas,  los  contenidos  en  el  Seminario 
por  extensión  se  diversifican  en  tres  instancias:  de  preparación  al  mi- 
nisterio (estudio  bíblico,  doctrina,  homilclica,  historia  de  la  Iglesia, 
música...),  de  preparación  a un  empleo  (carpintería,  sastrería,  agrope- 
cuaria, artesanía,  mecánica,  sombrerería,  hojalatería,  cerámica,  pana- 
dería, zapatería,  radiotecnia,  tejidos,  corte  y confección,  arte  culinario), 
de  formación  general  (salud  pública,  cooperativismo,  administración, 
alfabetización,  nutrición,  técnicas  agrícolas). 

Los  contenidos  específicamente  teológicos  se  hallan  dispersos  y no 
constituyen  una  teología  mínimamente  estructurada. 

A partir  de  1976  el  Seminario  por  extensión  desarrolla  una  intensa 
producción  de  materiales  didácticos.  Encontré  y analice  37  textos  poli- 
copiados,  muy  diferentes  en  cuanto  a sus  contenidos,  interés  y formato. 


81  Xo  existen  estadísticas  al  respecto,  no  obstante,  según  los  dirigentes  aymaras  mejor 
informados  de  la  IEMR,  son  pocas  las  personas  que  asistieron  a los  cursos  del  Seminario  y 
que  tienen  todavía  hoy  un  compromiso  con  una  iglesia  local. 
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La  mayor  parle  de  esos  materiales  (26)  son  reproducciones  de  textos  ya 
existentes,  en  tanto  que  menos  de  una  tercera  parte  (11)  constituyen  una 
producción  propia.  Los  contenidos  de  20  de  ellos  son  teológicos,  5 se 
refieren  a la  cultura  aymara,  6 a técnicas  y 6 al  análisis  de  la  realidad. 
Todos  los  materiales  están  redactados  en  castellano,  menos  dos  que  lo 
están  en  aymara.  La  presentación  es  casi  siempre  la  de  un  texto  escrito, 
sin  recurrir  a otros  modos  de  comunicación. 

Entre  1976  y 1980,  los  responsables  del  Seminario  por  extensión 
desarrollan  una  intensa  actividad  con  la  proyección  de  películas  de 
Jorge  Sanjines  cn  numerosas  comunidades  del  altiplano. 

5.6.  El  método 

Es  interesante  notar  que  el  método  pedagógico  es  más  elaborado  y 
democrático  antes  de  1976  que  después.  Los  métodos  pedagógicos  son 
más  progresistas  cuando  la  IEMB  es  socialmcnte  más  elitista;  son  más 
tradicionales  y autoritarios  cuando  se  vuelve  más  popular. 

De  manera  general  se  puede  decir  que  el  trabajo  educativo  del 
Seminario  por  extensión  se  acerca  más  a una  agitación  que  a una 
verdadera  formación  indianista;  tiene  efectos  poco  significativos  fuera 
de  la  propia  Iglesia. 

El  término  “educación  por  extensión”  ha  sobrevivido  a todos  los 
cambios  acontecidos  cn  la  organización  y cn  la  formación  teológica  de 
la  Iglesia  metodista.  De  hecho  el  término  no  corresponde  a la  realidad, 
cn  la  medida  cn  que  no  se  está  ejecutando  un  programa  elaborado  en 
otra  parle. 


5.7.  Lo  religioso 

En  lodos  los  documentos  consultados  hay  muy  pocas  referencias  a 
la  riqueza  y a la  complejidad  de  las  expresiones  religiosas  específi- 
camente aymaras  o andinas.  Hay  una  excepción  que  merece  ser  repro- 
ducida: 

Desde  los  tiempos  del  Génesis,  el  pueblo  Aymara-qucchua  ha  elevado 
sus  alabanzas  y adoraciones  al  único  Dios  Jehová  con  el  nombre  de 
Wiracocha... 

Era  natural  entonces  que  bajo  estas  leyes  de  Dios,  este  pueblo  haya 
podido  desarrollar  su  cultura  a niveles  más  altos  en  todos  los  campos,  así 
en  la  organización  social,  artes,  artesanía,  agronomía,  economía,  astro- 
nomía, medicina,  arquitectura  y otros,  que  hoy  cn  día  son  ejemplo  y 
admiración  para  otras  culturas. 


82  “Yawar  Mallku”,  “El  coraje  del  pueblo”,  “Fuera  de  aquí”. 
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Desgraciadamente  la  destrucción  de  este  pueblo  obediente  de  Dios,  se 
inicia  en  el  año  1492  cuando  en  nombre  de  Cristo  se  inicia  la  conquista 
por  la  ambición  a las  riquezas  materiales  y continúa  cuando  los  neoco- 
lonialislas  anglo-sajoncs  camuflados  de  misioneros  cristianos  llegan  a 
predicar  un  evangelio  en  defensa  de  los  intereses  del  sistema  capitalista. 

Esta  pseudoforma  de  enseñar  la  palabra  del  Señor  a los  hermanos 
campesinos  del  área  rural  y a los  hermanos  marginados  de  las  zonas 
urbanas,  aún  continúa  en  nuestros  días  pretendiendo  desvirtuar  la 
verdadera  Luz  de  Dios  y creando  un  conformismo  cscapista  de  su 
realidad  de  pobre  y alucinándolo  con  una  falsa  esperanza  de  un  paraíso 
irreal  y fuera  de  la  tierra. 

Por  esta  razón,  inspirados  por  el  mandato  del  Espíritu  Santo,  decidimos 
en  gran  re  unión  en  1 a que  participaron  líderes  de  más  de  350  comunidades 
de  5 departamentos  representando  así  a por  lo  menos  1 00.000  creyentes, 
que  la  enseñanza  teológica  debe  ser  la  genuina  de  Cristo,  la  que  está  en 
defensa  de  los  pobres  y oprimidos  del  mundo  y la  que  nos  insta  a 
construir  el  Reino  de  Justicia. 

En  función  de  esta  inspiración  es  que  se  han  llevado  los  siguientes  cursos 
de  teología  de  este  proyecto  83. 

Este  documento  necesita  algunos  comentarios.  En  primer  lugar,  a 
nivel  literario,  es  muy  curioso  encontrar  dentro  de  un  informe  de  eva- 
luación un  estilo  de  proclamación  indianista.  El  documento  propone 
una  identificación  entre  pueblo  aymara-qucchua  y pueblo  de  Israel  en 
la  perspectiva  del  pueblo  escogido,  con  todos  los  riesgos  nacionalistas 
y racistas  que  ello  acarrea.  La  amalgama  entre  Jchová  y Wiracocha 
refuerza  y legitima  esa  perspectiva  ideológica.  Existe  una  doble  mención 
cristológica:  negativa,  ligada  a la  Conquista,  y positiva,  como  fundamento 
de  la  enseñanza  teológica.  La  referencia  mística  a la  Luz  de  Dios, 
opuesta  a la  alienación,  es  confusa.  Finalmente,  la  referencia  ncumalo- 
lógica  parece  más  vinculada  a una  sacralización  de  lo  político  que  a una 
práctica  teológica. 

Con  lodo,  en  los  otros  documentos  disponibles  hay  una  gran  ausencia 
de  contenidos  religiosos  aymaras.  Como  hipótesis  explicativa  diría  que 
los  responsables  del  Seminario  por  extensión  y del  movimiento  aymara 
heredaron  una  religión  que  fue  duramente  reprimida,  primero  por  la 
Iglesia  Católica,  después  por  los  misioneros  estadounidenses.  Dentro  de 
su  estrategia  para  copar  a la  IEMB,  se  cuidan  de  no  mostrarse  demasiado 
sincrctistas. 


5.8.  Lo  político  y lo  económico 

Al  contrario  de  las  otras  experiencias  analizadas,  el  lenguaje  político 
utilizado  aquí  no  se  refiere  a una  estrategia  de  asalto  del  Estado,  y 


83  “Informe  evaluativo  de  tos  cursos  de  teología  del  proyecto  ecuménico  de  formación  de 
líderes  del  área  rural”,  1979,  p.  1.  Documento  encontrado  en  los  archivos  del  CML 
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tampoco  a un  proyecto  industrial izador  conducido  por  la  clase  obrera. 
Para  entender  mejor  la  importancia  de  lo  político  dentro  del  Seminario, 
habría  que  profundizar  sus  relaciones  con  los  movimientos  indianistas 
que  se  encuentran  en  una  fase  de  organización  en  esos  años.  No  tengo 
datos  exactos  al  respecto,  pero  es  cierto  que  los  metodistas  (aymaras  y 
otros)  han  idealizado  mucho  la  importancia  y las  posibles  repercusiones 
del  movimiento  aymara  que  sacudió  a la  IEMB. 

Es  muy  difícil  saber  en  qué  medida  los  cursos  de  formación  técnica 
e instrumental  han  provocado  una  cierta  movilidad  social  entre  los 
participantes.  Lo  que  llama  la  atención  es  que,  a pesar  del  vocabulario 
indianista,  el  modelo  económico  implícito  en  las  actividades  formativas 
realizadas  se  acerca  más  a una  integración  al  capitalismo  dependiente 
que  a la  restauración  del  comunitarismo  andino. 


6.  Balance 

6.1.  Los  escenarios 

En  los  cuatros  casos  analizados,  se  puede  relacionar  la  práctica 
educativa  con  el  contexto  nacional  en  los  planos  político,  económico, 
cultural  y eclesiástico  84.  Igualmente,  se  pueden  establecer  lazos  entre 
la  evolución  de  las  experiencias  y las  corrientes  educativas  y teológicas 
latinoamericanas. 

Sin  embargo,  en  el  análisis  no  hice  resaltar  todas  las  relaciones 
entre  las  instituciones  educativas  y su  contexto;  más  bien,  quise  presentar 
la  dinámica  propia  de  cada  caso  sin  recurrir  mucho  a explicaciones 
exógenas. 

Las  prácticas  educativas  analizadas  se  realizan  dentro  de  institu- 
ciones marcadas  por  virajes  y conflictos  a veces  muy  bruscos,  ligados 
a cambios  en  el  país  y en  las  concepciones  de  la  Educación  Popular,  del 
cambio  social,  de  la  relación  entre  la  Iglesia  y el  movimiento  popular. 
Esas  rupturas  son  el  resultado  de  la  coyuntura  nacional  y continental, 
así  como  la  consecuencia  de  un  drama  local  encamado  en  la  vida  de 
actores  determinados. 


6.2.  Los  actores  y sus  relaciones 
6.2.1.  Los  responsables 

Con  excepción  del  Seminario  por  extensión,  los  responsables  son 
sacerdotes  y extranjeros.  Este  dato  está  estrechamente  relacionado  con 

84  Los  golpes  de  Estado  de  Banzer  (1971)  o de  García  Meza  (1980),  el  nuevo  modelo 
económico  instaurado  en  1985...  son  fechas  que  inauguran  nuevas  etapas  en  las  experiencias 
analizadas. 
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la  historia  de  la  Iglesia  Católica  y de  la  Educación  Popular  en  Bolivia. 
Dichos  sacerdotes  se  formaron  teológicamente  en  tiempos  del  Concilio 
Vaticano  II.  Confrontados  con  las  realidades  sociales  más  conflictivas 
del  país,  se  convirtieron  política  e ideológicamente  a favor  del  movi- 
miento popular  boliviano.  La  ausencia  de  una  pastoral  que  acompañara 
a ese  proceso,  hace  que  a menudo  se  encuentren  aislados  dentro  de  la 
estructura  eclesiástica  católica.  Ninguno  de  los  sacerdotes  responsables 
tiene  una  formación  específicamente  pedagógica. 

La  presencia  de  sacerdotes-directores  extranjeros  condiciona  el 
funcionamiento  de  las  instituciones  analizadas: 


— en  el  plano  ideológico  y político,  ellos  imprimen  su  propia  opción, 
ligada  a una  conversión  al  movimiento  popular; 

— pedagógicamente,  improvisan  con  creatividad; 

— administrativamente,  benefician  a las  instituciones  con  sus  con- 
tactos internacionales  que  les  permiten  canalizar  financiamientos 
con  mayor  facilidad; 

— muestran  una  gran  discreción  en  lo  teológico  y en  lo  pastoral,  a 
veces  como  reacción  (¿mala  conciencia?)  al  trabajo  de  sus  prede- 
cesores o de  la  Iglesia. 


6.2.2.  Los  formadores 


Dentro  de  las  experiencias  analizadas,  los  formadores  son  escogidos 
más  en  función  de  su  militancia,  de  su  identificación  ideológica  y social 
con  el  movimiento  popular,  que  por  su  preparación  técnica  y pedagógica. 


6.2.3.  Los  educandos 

Dentro  de  su  gran  diversidad,  los  educandos  tienen  dos  caracterís- 
ticas comunes:  han  sido  excluidos  del  sistema  escolar  (con  excepción 
de  los  alumnos  del  Juan  XXIII)  y no  están  vinculados  al  mundo  de  la 
producción  (con  excepción  de  algunos  mineros  cooperativistas  que 
participan  en  la  Caminata). 

Los  educandos  de  las  experiencias  analizadas  se  encuentran  cada 
vez  más  ligados  a la  economía  informal.  Su  conciencia  de  género  o 
étnica,  la  búsqueda  de  su  identidad  cultural  y religiosa,  prima  sobre  su 
conciencia  de  clase. 


6.2.4.  Relaciones  entre  los  actores 

Las  diferencias  importantes  entre  los  formadores  y educandos  (en 
cuanto  a su  concepción  de  la  historia,  su  lenguaje,  sus  referencias  cul- 


turales...)  no  están  explicitadas  en  las  experiencias.  Existe  en  muchos 
casos  un  desfase  entre  la  imagen  que  los  formadores  se  hacen  de  los 
educandos,  y la  realidad  social  y cultural  de  éstos. 


6.3.  Las  metas 

6.3.1.  Las  metas  de  los  formadores 

Si  agrupamos  las  diferentes  ponderaciones  que  sugerimos  para  cada 
caso,  llegamos  al  cuadro  siguiente: 


Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

CECA 

2 

3 

1 

4 

Juan  XXm 

1 

4 

2 

3 

Pío  XII 

2 

3 

1 

— 

Seminario 

d 

1 

2 

3 

Los  formadores  buscan  siempre  el  cambio  social  como  primera  o 
segunda  prioridad.  Hay  ahí  una  gran  homogeneidad  que  tiene  que  ver 
con  una  definición  común  de  la  Educación  Popular,  en  términos  de 
toma  de  conciencia  de  la  realidad  económica  y social  con  vistas  a una 
transformación  de  la  sociedad. 

Con  excepción  de  los  formadores  del  Seminario,  la  participación  es 
también  una  de  las  dos  prioridades  más  importantes.  Se  la  combina  con 
el  cambio  social:  éste  empieza  ya  dentro  del  pequeño  grupo. 

La  identidad  (con  la  misma  excepción)  no  es  prioritaria  para  los 
formadores,  como  si  existiese  una  oposición  entre  los  aspectos  más 
políticos  de  la  Educación  Popular  y los  más  culturales. 

Finalmente,  los  formadores  buscan  menos  la  modernización.  No 
quieren  que  los  educandos  se  integren  mejor  económica  y profesional- 
mente dentro  de  la  sociedad,  sino  que  la  transformen. 


Participación 

Identidad 

Cambio  soc. 

Modernizac. 

CECA 

2 

1 

4 

3 

Juan  XXIII 

1 

2 

4 

3 

Pío  XII 

1 

2 

3 

— 

Seminario 

3 

2 

4 

1 

6.3.2.  Las  metas  de  los  educandos 


Es  más  difícil  encontrar  tendencias  comunes  en  las  metas  que 
persiguen  los  educandos,  dada  la  diversidad  de  los  actores. 

Con  excepción  del  Seminario,  las  prioridades  son  la  participación 
y la  identidad.  Quiere  decir  que  buscan  más  la  consolidación  de  su 
grupo,  las  relaciones  internas,  que  la  movilidad  y las  relaciones  con  el 
resto  de  la  sociedad. 

La  modernización  se  encuentra  en  el  penúltimo  lugar,  y el  cambio 
social  en  el  último. 


6.4.  Los  contenidos 

Dentro  de  las  experiencias  analizadas,  los  contenidos  relacionados 
con  el  cambio  social  son  los  más  planificados  y los  mejor  programados. 
Inversamente,  los  contenidos  relacionados  con  la  identidad  y la  parti- 
cipación son  los  menos  estructurados. 


6.5.  El  método 

A pesar  de  la  riqueza  y de  la  creatividad,  el  método  es  más  una 
mezcla  de  improvisaciones,  de  tentativas  y de  adaptaciones  de  modelos 
en  boga,  que  un  lugar  de  diálogo  entre  la  práctica  y la  teoría  educativa. 

Existe  un  marcado  activismo  que  no  favorece  la  acumulación  de 
las  experiencias.  El  acento,  puesto  en  ocasiones  unilateralmente  en  el 
cambio  social,  hace  tal  vez  olvidar  la  explicitación  y elaboración  del 
método.  Los  formadores  dedican  más  tiempo  a definir  la  sociedad  ideal, 
que  a reflexionar  sobre  los  medios  que  conviene  utilizar. 

El  desfase  entre  la  originalidad  y el  dinamismo  de  las  prácticas  y 
el  carácter  poco  elaborado  de  la  reflexión  metodológica,  se  debe  a ese 
acento  puesto  unilatcralmente  en  el  cambio  social,  al  activismo  de  los 
formadores  y a la  falta  generalizada  de  instrumentos  teóricos. 


6.6.  Lo  religioso 

Dentro  de  las  experiencias  analizadas  hay  conflictos  en  tomo  a lo 
religioso,  en  la  medida  en  que  no  es  percibido  y analizado  de  la  misma 
manera  por  los  diferentes  actores.  De  hecho,  lo  religioso  es  a la  vez  una 
opción  personal  de  vida,  una  dimensión  secundaria  y manipulable,  y un 
instrumento  de  resistencia  cultural. 

Para  los  sacerdotes  responsables  de  las  experiencias,  la  religión 
— y la  fe  cristiana  en  particular — corresponde  a opciones  existenciales 


exigentes  que  pueden  desembocar  no  pocas  veces  en  conflictos 
personales,  eclesiásticos  y sociales.  Ellos  no  buscan  crear  primero  espa- 
cios de  comunión,  de  celebración  y de  lucha  a partir  de  una  identidad 
cristiana  dentro  de  los  sectores  populares  (tal  como  lo  hacen  las  comu- 
nidades de  base).  Al  contrario,  concentran  sus  esfuerzos  en  la  solidaridad 
con  el  movimiento  popular  organizado.  La  tarea  política  tiende  a 
suplantar  a la  pastoral.  Suelen  tener  un  prejuicio  contra  la  religión 
popular,  ajena  a su  cultura  occidental  y contraria  a su  nueva  sensibilidad 
política. 

Para  los  formadores,  lo  religioso  no  suele  tener  una  mayor  impor- 
tancia existcncial.  En  su  práctica  educativa  lo  consideran  sobre  todo 
bajo  el  ángulo  ideológico  y político,  en  función  de  su  eficacia  para 
transformar  la  sociedad.  Suelen  tener  un  análisis  religioso  poco  elaborado, 
basado  en  una  lectura  mecánica  de  los  condicionamientos  económicos, 
y poco  sensible  a la  identidad  cultural  popular.  En  su  concepción  de  lo 
religioso,  pasan  fácilmente  de  la  negación  a la  manipulación. 

Para  los  educandos,  lo  religioso  se  encuentra  en  el  corazón  de  su 
cultura  y de  su  identidad  profunda.  Es  un  elemento  importante  en  su 
larga  historia  de  resistencia  frente  a las  sucesivas  colonizaciones  que 
vienen  sufriendo.  Se  trata  de  una  religión  con  varios  rostros,  ligada, 
según  sea  su  inserción  social,  a las  figuras  religiosas  ya  sea  de  los 
Andes  (rurales,  o subterráneas  en  el  caso  de  las  minas)  o bien  católicas, 
más  o menos  sincrctistas. 


6.7.  Lo  político 

He  mostrado  que  la  estrategia  política  de  los  formadores  fue  más 
de  “asalto  del  Estado”  que  de  reconstrucción  de  la  sociedad  civil.  Esto 
comienza  a cambiar  después  de  1985,  con  la  nueva  situación  económica 
y política.  La  perdida  de  hegemonía  del  movimiento  sindical  y obrero 
obliga  a los  formadores  a tomar  en  cuenta  a otros  sectores  sociales  y 
a otras  dimensiones  del  quehacer  político  (étnico,  cultural,  regional...). 

Hay  una  tensión  grande  entre  el  vanguardismo,  que  quiere  apurar 
la  historia  acentuando  la  búsqueda  de  la  eficacia,  y el  populismo  que 
busca  acompañar  al  pueblo  como  si  éste  avanzara  necesaria  y espon- 
táneamente hacia  su  liberación. 

Otra  tensión,  no  menos  importante,  es  la  que  se  da  entre  las  acciones 
vinculadas  a la  transformación  global  de  la  estructura  social  global 
(macrosocial),  y las  prácticas  más  relacionadas  con  la  vida  y la  situación 
local  y específica  de  los  pequeños  grupos  (microsocial). 

Esquematizando  se  puede  decir  que,  a medida  que  se  aleja  el  cambio 
global  esperado,  los  responsables  y los  formadores  se  vuelcan  hacia  el 
grupo.  Postulan  entonces  que  al  transformar  las  relaciones  sociales 
inmediatamente  alcanzables,  transformarán  asimismo  al  conjunto  de  la 
sociedad. 


6.8.  Lo  económico 


Las  relaciones  entre  las  prácticas  educativas  analizadas  y la  esfera 
económica  varían  enormemente,  de  ahí  que  es  difícil  sacar  conclusiones 
válidas  para  todas. 

De  manera  general  se  constata  a menudo  una  falta  de  enlace,  de 
apoyo  material,  para  la  toma  de  conciencia.  No  solamente  porque  se 
persigue  poco  la  meta  de  la  modernización,  de  la  movilidad  social,  de 
la  búsqueda  de  un  saber-hacer  económicamente  rentable.  Existe  un  vacío 
teórico  respecto  a la  articulación  entre  la  reproducción  o la  creación  de 
los  conocimientos,  y la  verificación  del  cambio  de  conciencia  dentro  de 
una  práctica  económica. 

Las  experiencias  analizadas  producen  pocos  conocimientos  a partir 
de  su  práctica  económica  y material.  Recíprocamente,  cuando  hay  una 
producción  económica,  ésta  no  apoya  siempre  el  proceso  de  concien- 
tización. 

No  he  analizado  en  mi  investigación  la  gestión  y la  administración 
de  las  instituciones  educativas.  No  obstante,,  se  nota  un  desfase  entre 
el  proyecto  de  sociedad  proclamado  (autogestionario,  socialista,  inde- 
pendiente...) y el  funcionamiento  real,  muy  dependiente  de  financia- 
mientos  externos  y de  la  lógica  del  mercado. 


Segunda  Parte 

Educación  Popular  y 
teología  de  la  liberación: 
las  interacciones 


En  América  Latina,  la  Educación  Popular  y la  teología  de  la  liberación 
tienen  un  origen  común;  se  desarrollan  en  la  relación  con  los 
mismos  actores  sociales,  compartiendo  un  mismo  compromiso 
social  y luchando  por  un  proyecto  de  sociedad  similar. 

Para  analizar  sus  interacciones  seguiré  un  constante 
movimiento  de  ida  y vuelta,  partiendo  de  la  educación  para  ir 
a la  teología  y viceversa. 

Me  preguntaré  qué  se  aportan  mutuamente  la  reflexión 
teológica  latinoamericana  y la  Educación  Popular. 

En  el  capítulo  III,  dentro  de  las  interacciones  que  se 
refieren  al  campo  religioso,  me  interesaré  por  la 
incidencia  de  las  creencias,  religiosas  o no,  en  la 
Educación  Popular.  Propondré  allí  una  lectura 
teológica  de  ésta. 

En  el  capítulo  IV  tocaré  la  interacción 
pedagógica,  subrayando  el  papel  de  la  relación 
educativa  en  la  elaboración  y el  método  de  la 
teología  de  la  liberación. 


Capítulo  III 

La  Educación  Popular 
y las  creencias 


1.  Introducción 

A lo  largo  de  la  descripción  y del  análisis  del  capítulo  anterior, 
mencioné  unas  expresiones  y manifestaciones  religiosas  diversas  y 
complejas.  Traté  de  mostrar  cómo  funciona  la  interacción  entre  prácticas 
educativas  y creencias  en  cuatro  casos  particulares.  Quiero  precisar 
ahora  lo  que  entiendo  por  religión  y por  creencias. 

Buscaré  una  definición  sociológica  de  la  religión  que  permita  el 
diálogo  entre  una  reflexión  pedagógica  sobre  la  Educación  Popular  y 
un  acercamiento  teológico  a la  misma.  Este  enfoque,  plasmado  en  la 
primera  parte  de  este  capítulo,  permitirá  hacer  una  diferenciación  entre 
religión  y creencias. 

Me  preguntaré  en  un  segundo  tiempo  cuáles  son  las  creencias  con 
las  que  se  confrontan  los  actores  de  la  Educación  Popular.  Analizaré  las 
creencias  religiosas  de  los  educandos,  ese  conjunto  de  expresiones 
llamado  religión  popular  en  América  Latina.  Se  verá  así  que  las 
finalidades  que  persiguen  los  formadores  también  están  ligadas  a unas 
creencias  — no  religiosas  en  este  caso — como  son,  por  ejemplo,  la 
ideología  y la  utopía. 
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En  tercer  lugar,  después  de  recordar  brevemente  el  debate  entre  la 
teología  y la  religión,  propondré  una  lectura  teológica  y crítica  de  las 
creencias  religiosas  relacionadas  con  la  Educación  Popular.  Creo  que  la 
consideración  crítica  de  estas  creencias  por  parte  de  los  formadores 
puede  ayudar  a superar  dos  de  las  modalidades  que  observamos  en  el 
capítulo  anterior:  la  negación  y la  manipulación  de  lo  religioso. 


2.  La  religión 

El  panorama  religioso  latinoamericano  es  muy  complejo.  Presento 
a continuación  un  instrumento  de  lectura  que  permita  un  diálogo  entre 
la  Educación  Popular  y la  reflexión  teológica.  Este  diálogo  es  necesario 
en  la  medida  en  que  el  contexto  cultural  y la  misma  organización  de  las 
sociedades  latinoamericanas,  están  marcados  por  la  problemática  reli- 
giosa. 


2.1.  Diversidad  de  conceptos  y de  contextos 

2.1.1.  El  laberinto  de  los  conceptos 

Sería  absurdo  querer  definir  a la  religión  en  general,  y buscar  un 
consenso  entre  todas  las  disciplinas  que  pretenden  dar  cuenta  de  ella. 
Cada  definición  implica  ya  una  relación  con  el  objeto  propio  de  su 
estudio  y,  en  el  caso  de  la  religión,  es  particularmente  difícil  delimitar 
ese  objeto.  De  hecho,  como  no  se  puede  percibir  empíricamente  a Dios 
o a lo  sagrado,  el  objeto  mismo  de  la  religión  es  de  entrada  motivo  de 
interpretaciones,  las  cuales  abarcan  desde  simples  ilusiones  hasta  el 
sentido  más  decisivo  de  la  existencia. 

Histórica  y originalmente,  el  concepto  religión  permitió  distinguir 
entre  las  instituciones  sociales  a ese  fenómeno  que  constituyen  los  ritos 
y las  creencias.  En  este  sentido,  no  hay  que  olvidar  que  el  término 
“religión”  es  occidental  y que,  durante  mucho  tiempo,  no  se  refirió  sino 
a una  realidad  cristiana.  Todos  los  fenómenos  ligados  a otras  creencias 
religiosas  eran  considerados  como  falsas  religiones  o idolatrías. 

El  controvertido  estudio  de  la  etimología  de  la  palabra  religión  no 
ayuda  mucho,  como  no  sea  para  mostrar  que  los  criterios  utilizados  en 
cualquier  ciencia  de  las  religiones  son  muy  dependientes  de  prejuicios 
o de  condicionamientos  históricos,  culturales  y filosóficos.  Las  diferentes 
ramas  del  conocimiento  no  se  ponen  de  acuerdo  sobre  la  religión,  y las 
definiciones  varían  demasiado  en  el  seno  de  una  misma  disciplina.  A 
título  de  ejemplo,  diremos  que  tanto  los  teólogos  como  los  sociólogos 
no  logran  ningún  consenso  interno  para  definirla. 

La  religión  es  un  fenómeno  con  geometría  variable:  para  algunos, 
toda  realidad  simbólica,  irracional  o misteriosa,  toda  apuesta  sobre  la 
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existencia,  tiene  que  ver  con  ella.  Para  otros,  la  religión  se  circunscribe 
a unos  fenómenos  precisos,  traducidos  en  un  lenguaje  propio,  organizados 
por  instituciones  específicas  que  adoptan  la  forma  de  ritos,  de  mitos... 


2.1.2.  Los  conceptos  de  religión  en  su  contexto 

No  se  enfoca  hoy  de  la  misma  manera  a la  religión  en  America 
Latina  y en  los  países  del  Norte  capitalista,  dados  sus  contextos  socio- 
políticos,  culturales  y semánticos  tan  diferentes.  Aquí,  la  discusión  se 
centra  en  la  religión  popular,  la  religión  de  los  oprimidos,  la  sobrevi- 
vencia o el  resurgimiento  de  las  religiones  autóctonas...,  en  un  contexto 
en  el  que  la  modernidad  determina  las  relaciones  económicas,  pero 
donde  los  valores  están  todavía  muy  marcados  por  una  visión  “encan- 
tada” del  mundo.  Allí,  al  contrario,  la  reflexión  está  muy  marcada  por 
el  debate  sobre  la  secularización  y el  retomo  (o  la  rearticulación)  de  lo 
religioso,  sobre  el  telón  de  fondo  de  un  mundo  “desencantado”. 

Dentro  de  las  sociedades  latinoamericanas,  el  lugar  social  y sim- 
bólico de  lo  religioso  sigue  siendo  preponderante,  aunque  la  economía, 
el  Estado  y el  ejercito  tengan  un  funcionamiento  moderno  y secularizado. 
Por  eso,  tanto  los  estados  mayores  militares  de  todo  el  continente  como 
las  administraciones  estadounidenses  se  han  preocupado  mucho  por 
algunos  fenómenos  político-religiosos  propios  de  América  Latina,  tales 
como  la  teología  de  la  liberación  L 

Respecto  a los  sectores  populares,  se  asiste  hoy  ahí  a lo  que  Julio 
de  Santa  Ana  llama  una  “sobreproducción  simbólica”,  que  él  interpreta 
en  relación  con  la  profundización  de  la  depresión  económica  que  marcó 
la  “década  perdida”  de  los  años  80 *  2.  Se  trata  de  la  emergencia  de 
múltiples  modos  de  expresión,  más  o menos  espontáneos,  vinculados  a 
la  religión  y a la  fiesta;  ellos  están  en  relación  con  el  acceso,  cada  vez 
más  difícil,  de  los  sectores  populares  a la  producción  económica  y al 
manejo  de  su  propio  destino.  Se  puede  relacionar  esta  sobreproducción 
simbólica  con  el  éxito  creciente  de  las  fiestas  populares  tradicionales  y 
con  la  aparición  de  nuevos  movimientos  religiosos  (tales  como  el  pen- 
tecostalismo)  de  signos  ideológicos  muy  diversos. 


* Ver  por  ejemplo  el  informe  Rockefeller,  y los  documentos  de  Santa  Fe  I y II,  los  cuales 
definen  la  polílicade  Estados  Unidos  hacia  América  Latina,  en  materia  religiosa  particu- 
larmente. 

2 “En  la  década  de  los  60...  una  palabra  clave  era  liberación.  Hoy,  a comienzo  de  los  años  90, 
el  término  dominante  es  reajuste.  Vivimos  inmediatamente  después  de  la  década  perdida , 
durante  la  cual  hubo  una  disminución  importante  del  producto  interno  bruto  en  la  mayoría 
de  los  países  de  la  región.  Eso  explica  en  gran  parte  la  gran  sobreproducción  simbólica  que 
caracteriza  hoy  la  existencia  de  los  sectores  populares  en  Latinoamérica  y el  Caribe”.  De 
Santa  Ana,  Julio.  1991.  “Tesis  sobre  la  educación  teológica  en  América  Latina”,  pp.  132-151, 
en:  PTE.  Educación  teológica  en  situaciones  de  sobrevivencia.  SBL,  San  José,  152  pp. 
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2.2.  Una  defición  sociológica  de  la  religión  3 

2.2.1.  La  autonomía  de  la  religión 

Teóricamente  es  tan  legítimo  hacer  una  sociología  de  la  religión, 
como  hacerla  del  poder  o del  deporte.  Sin  embargo,  la  religión  siempre 
ha  tenido  un  lugar  especial  dentro  de  la  sociología  general  y ha  sido 
motivo  de  polémicas;  baste  recordar  que  los  padres  fundadores  de  la 
sociología  (Marx,  Weber,  Durkheim)  presentaron  a la  religión  como 
algo  inseparable  del  objeto  de  la  sociología,  como  un  modo  de  cons- 
trucción social  de  la  realidad  y de  la  explicación  del  mundo.  La  relación 
entre  una  sociología  de  la  religión  y su  objeto,  es  más  marcada  que 
nunca  por  la  definición  de  éste.  De  tal  manera  que  cuando  el  sociólogo 
define  la  religión,  corre  el  riesgo  de  transformarse  en  hombre  de  fe,  en 
teólogo...  o bien  de  justificar  su  incredulidad;  tareas  ambas  que  no 
pertenecen  estrictamente  a su  propio  saber. 

Yves  Lambert  retoma  la  historia  de  las  definiciones  sociológicas 
de  la  religión  y distingue  tres  grandes  tipos.  Primero,  las  definiciones 
“reduccionistas”,  que  consideran  a la  religión  como  algo  semejante  a 
cualquier  sistema  simbólico  de  creencia  y de  ideología.  Luego,  las  defi- 
niciones “anexionistas”,  que,  por  el  contrario,  consideran  a las  ideologías 
como  tipos  particulares  de  la  religión.  Estos  dos  tipos  son  funcionales, 
porque  enfocan  a la  religión  desde  el  ángulo  de  sus  efectos  y de  su 
lugar  dentro  de  la  sociedad  tal  como  es.  Existen,  finalmente,  las  defi- 
niciones “sustantivas”,  que  definen  a la  religión  en  relación  con  su 
contenido,  buscando  delimitar  los  rasgos  específicos  del  fenómeno. 

Dentro  del  contexto  de  unas  sociedades  marcadas  por  lo  religioso, 
las  diferentes  definiciones  mencionadas  corren  el  riesgo  de  reducir  todas 
las  creencias  a la  religión;  contrariamente,  en  un  mundo  secularizado, 
la  religión  se  vuelve  una  forma  más  de  creencia.  Desde  el  momento  en 
que  unos  hombres  y unos  sistemas  de  pensamiento  se  declaran  a- 
rcligiosos,  una  definición  sociológica  de  la  religión  tiene  que  dar  cuenta 
de  la  posible  autonomía  del  sentido,  de  los  valores  y de  las  creencias 
frente  a lo  religioso.  La  religión  no  tiene  ningún  monopolio  para  definir 
el  sentido  de  la  existencia.  En  otras  palabras,  considerar  al  ateo  como 
un  hombre  religioso  que  se  ignora  a sí  mismo,  no  es  hacerle  justicia. 

Lambert  afirma  que  una  sociología  que  defina  funcionalmente  la 
religión  como  ideología  (en  cuanto  ilusión),  o que  la  defina  sustan- 
cialmente a partir  de  lo  mayor  ( ultímate  concern  de  Tillich  4),  se 


3 Me  refiero  aquí  a dos  artículos:  Lambert,  Yves.  1991.  “La  tourde  Babel  des  défmilions  de 
la  religión”,  en:  Social  Compass  n°  38,  pp.  73-85;  Hervieu-Leger,  Daniéle.  1987.  “Faut-il 
définir  la  religión?”,  en:  Archives  de  Sciences  Sociales  des  Religions,  63(1),  pp.  11-30. 

4 Tillich,  Paul.  1968.  Dynamique  de  la  foi.  Casterman,  París,  140  pp.  (pp.  19-22). 
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pronuncia  ya  afirmativa  o negativamente  sobre  la  existencia  del 
“radicalmente  otro”,  cuando  en  realidad  eso  no  le  corresponde. 


2.2.2.  La  religión:  un  caso  particular  de  creencias 

Definiré  de  manera  muy  general  a la  creencia  como  la  adhesión  a 
unas  opiniones,  valores  o personas...  independientemente  de  cualquier 
verificación  empírica:  lo  que  se  considera  como  existente  y verdadero, 
en  lo  que  uno  puede  depositar  su  confianza. 

Lambert  define  a la  religión  como  un  caso  particular  dentro  de  las 
creencias.  Ella  conserva  unos  caracteres  específicos  que  son  explicitados 
de  manera  tanto  funcional  como  sustantiva.  Para  él,  la  definición  de  la 
religión  depende  de  tres  criterios: 

1 . La  existencia  postulada  de  ser(es),  de  fuerza(s)  o de  entidad(es)  fuera 

de  los  límites  objetivos  de  la  condición  humana. 

2.  La  existencia  de  medios  simbólicos  de  comunicación  con  ellos 

(oración,  rito,  culto,  sacrificio). 

3.  La  existencia  de  formas  de  organización  comunitaria 5 6. 

Estos  tres  criterios  corresponden  respectivamente  a tres  componentes 
de  la  religión:  sus  contenidos,  sus  prácticas  y sus  estructuras. 

Esta  definición  es  tanto  instrumental  como  relativa;  no  pretende 
definir  de  manera  definitiva  y universal  “los  límites  objetivos  de  la 
condición  humana”.  De  hecho,  esa  frontera  varía  histórica  y cultural- 
mente, y seguirá  modificándose.  La  definición  es  sustantiva,  sin  por  eso 
pretender  precisar  a qué  “seres,  fuerzas  o entidades”  se  refiere.  El  campo 
religioso  queda  abierto,  sin  incluir  a todas  las  manifestaciones  simbólicas 
posibles  o. 

Hay  que  preguntarse  en  qué  medida  esta  definición,  elaborada  en 
un  contexto  muy  diferente  al  nuestro,  puede  dar  cuenta  de  las  expresiones 
religiosas  ya  mencionadas  en  el  estudio  de  casos.  Lambert  presenta  su 
definición  dentro  de  un  marco  moderno,  occidental  y secularizado,  en 
el  que  la  religión  se  halla  dispersa  dentro  de  manifestaciones  diversas 
sin  ninguna  relación,  para  unos  con  lo  sagrado;  para  otros,  ligadas  a un 
“retomo  de  lo  religioso”.  Esto  permite  delimitar  lo  que  puede  y debe 
ser  considerado  todavía  como  religioso.  Mostraré  en  este  capítulo  que 
su  definición  es  operativa  para  las  diferentes  formas  de  religiones  y de 
creencias  encontradas  en  los  casos  analizados:  religión  popular,  religión 


5 Lambert,  1991,  op.  cit.,  p.  82. 

6 Lambert  menciona  algunos  ejemplos  de  esas  restricciones: 

— el  fútbol  responde  al  primer  criterio,  pero  no  a los  dos  siguientes; 

— el  horóscopo  responde  al  primero,  y eventualmente  al  tercero,  pero  no  al  segundo; 
— la  magia  generalmente  no  responde  al  tercero. 
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católica  hegemónica,  religión  de  las  minorías  proféticas,  creencias  no 
religiosas  de  los  militantes  políticos. 

Esta  definición  limitada  de  la  religión  permite  igualmente  diferenciar 
lo  religioso  de  lo  sagrado:  éste  se  refiere  únicamente  a algunos  de  los 
tres  criterios  de  la  definición  de  Lambert.  En  este  sentido  se  podrá 
hablar  de  una  dimensión  sagrada  de  la  economía,  de  la  política  o de  la 
ideología  en  América  Latina,  sin  confundirlas  con  religiones. 

El  enfoque  sociológico  permite  considerar  a la  religión  como  un 
caso  particular  dentro  de  las  creencias.  La  ventaja  de  esa  distinción  es 
doble:  por  una  parte,  remarca  ciertas  especificidades  de  la  religión  y 
permite  reconocer  la  existencia  de  creencias  no  religiosas;  por  otra 
parte,  diferencia  más  claramente  las  creencias  manejadas  o transformadas 
por  los  actores  y los  proyectos  de  la  Educación  Popular. 


3.  Educación  Popular  y creencias 

Quiero  precisar  ahora  los  contornos  de  las  relaciones  entre  la 
Educación  Popular  y las  creencias,  religiosas  en  el  caso  de  la  religión 
popular,  no  religiosas  en  lo  que  se  refiere  a las  ideologías  y a las 
utopías  que  la  sustentan.  Antes,  recordaré  brevemente  que  la  relación 
entre  la  educación  en  general  y las  creencias  no  es  de  hoy,  y no  abarca 
sólo  las  prácticas  populares  latinoamericanas. 


3.1.  Educación  y creencias 

Mencionaré  apenas  dos  ejemplos  para  ilustrar  la  relación  entre  la 
educación  y las  creencias:  el  vínculo  entre  las  finalidades  y las  creencias, 
y las  huellas  del  vocabulario  religioso  dentro  de  la  educación. 

3.1.1.  Creencias  y finalidades  de  la  educación 

Las  relaciones  entre  las  ideas  pedagógicas  y las  creencias  constituyen 
un  hilo  rojo  dentro  de  la  historia  de  la  educación.  Durante  muchos 
siglos  no  fue  posible  discriminar  las  ideas  pedagógicas  de  las  religiosas, 
y éstas  siguen  aún  integradas  en  determinadas  sociedades.  Fueron  di- 
ferenciándose poco  a poco  con  el  advenimiento  de  la  modernidad.  En 
muchos  aspectos,  la  historia  de  la  pedagogía  moderna  sigue  la  historia 
de  las  tentativas  de  la  autonomización  de  la  razón  respecto  a la  religión. 
La  pedagogía  alcanza  su  edad  de  oro  en  el  siglo  XIX,  cuando  se  presenta 
como  la  ciencia  de  la  educación,  antes  de  entrar  en  una  profunda  crisis 
en  el  siglo  XX: 
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En  el  siglo  XIX,  sobre  el  trasfondo  de  la  “gran  narrativa”  promovedora 
del  Progreso  y de  la  Democracia,  la  pedagogía  accede  al  estatuto  de 


“ciencia  de  la  educación”.  El  siglo  XX  será  la  edad  de  las  ciencias  de  la 
educación.  El  paso  del  singular  al  plural  no  marca  aquí  un  mero 
accidente  lingüístico.  Señala  un  cambio  tanto  en  la  lingüística  como  en 
la  sociedad 7. 

Los  discursos  más  confiados  en  las  posibilidades  de  la  educación 
se  levantan  contra  la  idea  de  que  ella  esté  todavía  unida  a unas  creencias. 
Al  contrario,  la  educación  habría  llegado  a su  edad  adulta  al  indepen- 
dendizarse  de  las  creencias  en  general,  y de  la  religión  en  particular.  De 
ahí  la  ilusión  propia  de  un  cierto  positivismo  que  pensaba  que  el  saber 
reemplazaría  progresivamente  al  creer  por  medio  de  la  instrucción.  Se 
trata  de  una  pretensión  de  salvación  de  la  humanidad  vía  el  saber  positivo. 
De  hecho,  ese  saber  no  es  más  que  una  sustitución  de  las  creencias  por 
el  progreso,  cuyos  efectos  contradecirán  muy  temprano  sus  pretcnsiones. 
Para  Hamcline,  la  narrativa  moderna  del  “progreso”  (y  dentro  de  ella 
la  educación)  es  la  prolongación  de  una  visión  teológica  y teleológica 
del  hombre  y del  mundo;  este  siglo,  con  sus  guerras,  masacres,  genocidios 
y destrucción  de  la  naturaleza,  muestra  los  límites  de  ese  discurso. 

A pesar  de  las  contradicciones  y de  los  chascos  de  todos  los  sistemas 
educativos,  a pesar  del  hiato  impresionante  entre  las  expectativas  mani- 
festadas y los  resultados  conseguidos,  la  educación  sigue  alimentando 
enormes  esperanzas  en  casi  todas  las  sociedades.  Eso  refleja  unas  nece- 
sidades y deseos  humanos  y sociales  que  tienen  que  ver  con  las  creencias, 
y a veces  con  la  religión. 

En  este  sentido,  la  educación  es  a menudo  un  mito  8:  ofrece  a la 
sociedad  una  imagen  de  lo  que  ella  desearía  ser.  El  mito  de  la  educación 
o de  la  formación  es  la  auto-validación  de  una  actividad  social  que  se 
presenta  como  natural,  y no  como  el  producto  de  una  determinada 
sociedad.  En  ese  caso,  la  educación  sería  una  necesidad  inmanente  y no 
una  fabricación  social;  sería  enteramente  positiva  y tendría  la  misma 
función  en  todas  partes. 

El  análisis  de  las  finalidades  no  agota  las  relaciones  entre  la 
educación  y las  creencias.  Toda  educación  no  solamente  transmite  y 
reproduce  creencias  sino  que,  frecuentemente,  las  crea.  Como  dice  R. 
Debray,  la  educación  es  “hierógena”  9,  es  decir,  productora  de  sagrado; 


7 Hameline,  Daniel.  1985.  “Pédagogie",en:  Encyclopaedia  Universal  is, 7 . 14,  pp.  101-104. 
® “El  mito  no  niega  las  cosas;  su  función  consiste  por  el  contrario  en  hablar  simplemente  de 

ellas,  en  purificarlas,  en  inocentadas,  en  fundarlas  en  naturaleza  y en  eternidad;  les  da  una 
claridad  que  no  es  la  de  la  explicación  sino  la  de  la  comprobación...  Pasando  de  la  historia 
a la  naturaleza,  el  mito  hace  una  economía:  anula  la  complejidad  de  los  actos  humanos  y les 
da  la  simpleza  de  las  esencias,  suprime  toda  dialéctica,  toda  subida  más  allá  de  lo  visible 
inmediato...  las  cosas  dan  la  impresión  de  significar  por  sí  mismas”,  pp.  230-31.  Barrites, 
Roland.  1957.  Mythologies.  Seuil,  París,  267  pp. 

9 Debray,  Régis.  1983.  Crítica  de  la  razón  política.  Catedera,  Madrid,  402  pp.  (p.  306). 
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ella  refuerza  un  poder  religioso,  instaura  e instituye  unas  relaciones 
sociales  sobre  el  modelo  de  la  religión: 

La  comunicación  de  una  palabra  de  verdad,  cualesquiera  fuesen  su 
contenido,  su  lugar  y momento,  aparece  en  su  realidad  efectiva,  operativa, 
bajo  la  dependencia  de  una  matriz  jerárquica  potencialmente  religiosa. 

El  creer  no  está  por  debajo  del  saber,  ni  es  su  desecho:  sino  que  es 
coextensivo  al  acto  de  su  transmisión  10. 


3.1.2.  Vocabulario  educativo  y religioso 

Un  estudio  del  lenguaje  utilizado  en  la  educación  mostraría  el  peso 
religioso  de  muchas  expresiones  educativas.  Por  ejemplo,  las  metáforas 
usadas  en  el  campo  educativo  ofrecen  un  material  muy  extenso;  en  ellas 
se  pasa  fácilmente  del  registro  espiritual  (“seguimiento”  al  “guía”  que 
muestra  un  camino,  “apostolado”  del  educador...)  hasta  expresiones 
inspiradas  por  el  género  militar,  cuando  se  habla  del  “combate”  contra 
el  analfabetismo  o de  las  “campañas”  de  alfabetización... 

No  hay  que  olvidar  que  la  escuela  moderna  es  una  institución 
salida  del  catecismo,  de  la  misión  que  tiene  el  sacerdote  de  “enseñar” 
la  fe  a los  niños.  Habría  que  estudiar  detenidamente  cómo  el  vocabulario 
y el  modo  de  organización  de  la  escuela  están  impregnados  todavía  de 
lenguaje  simbólico,  sagrado  y religioso. 

En  el  campo  de  la  Educación  Popular  habría  que  recordar  que  el 
termino  “militante”,  usado  muy  a menudo,  pertenecía  a la  esfera  religiosa 
mucho  antes  de  ser  utilizado  en  política  o en  educación.  Habría  que 
preguntarse  cuáles  son  las  conductas,  las  creencias,  las  referencias  al 
militante  religioso,  que  podemos  encontrar  en  la  práctica  de  los  actores 
de  la  Educación  Popular. 


3.2.  Educación  Popular  y tipos  de  creencias 

La  Educación  Popular,  como  práctica  intercultural,  se  encuentra  en 
el  cruce  de  tres  tipos  de  creencias  ligadas  a los  actores  sociales  que  la 
protagonizan: 

— las  creencias  de  los  educandos,  vinculadas  en  la  mayoría  de  los 
casos  a la  religión  popular,  según  diferentes  representaciones  cris- 
tianas u otras; 

— las  creencias  no  religiosas  que  se  encuentran  en  la  base  del 
proyecto  global  de  la  Educación  Popular:  creencias  de  los  forma- 


to Idem. 
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dores  que  asumen,  por  ejemplo,  una  militancia  explícitamente  no 
religiosa; 

— las  creencias  cristianas  de  algunos  formadores  y educandos. 

Fcnomcnológicamcntc,  la  relación  de  la  Educación  Popular  con  la 
fe  cristiana  y con  las  otras  creencias  religiosas,  es  la  misma.  Quiere 
decir  que  la  Educación  Popular  no  está  unida  como  tal  a la  fe  cristiana, 
sino  únicamente  a los  actores  que  se  identifican  con  esta. 

El  reconocimiento  de  la  autonomía  relativa  cxistenie  entre  esos  tres 
tipos,  permite  evitar  la  amalgama  o los  malentendidos  que  ya  mencione 
en  los  estudios  de  casos. 


3.2.1.  Recuerdo  de  los  casos 

En  el  caso  del  CECA  mostré  la  mala  apreciación  del  papel  y de  la 
importancia  de  lo  religioso,  que  lleva  a los  formadores  desde  la  negación 
hasta  la  manipulación.  Ellos  sobrecargan  ideológicamente  unos 
contenidos  religiosos  no  percibidos  como  tales  por  las  participantes.  En 
nombre  de  un  “análisis  científico  de  la  realidad”,  las  trabajadoras  sociales 
pretenden  transformar  la  religión  de  las  cducandas  pina  volverla  más 
política  y subversiva.  No  reparan  en  el  hecho  de  que  su  propia  ideología 
constituye  también  un  tipo  de  creencias,  el  cual  no  encaja  necesariamente 
dentro  de  la  realidad  económica  y política  del  país.  En  cuanto  a las 
participantes,  se  inmunizan  y prosiguen  sus  prácticas  dentro  de  su  propio 
sistema  de  creencias,  sin  que  éstas  sufran  grandes  modificaciones. 

Dentro  de  los  formadores  del  Colegio  encontré  una  especie  do 
negación  de  la  religión  popular;  no  toman  en  cuenta  la  formación  re- 
ligiosa informal  que  los  educandos  han  recibido  en  su  medio  y en  su 
familia:  “quieren  liquidar  la  religiosidad  popular”,  decía  un  cx-alumno. 
Por  el  contrario,  prodigan  una  formación  muy  estructurada  a nivel 
teológico  y político,  que  busca  transmitir  valores.  El  sistema  de  creencias 
del  Colegio  es  una  síntesis  de  contenidos  religiosos,  ideológicos  y 
políticos,  que  desemboca  en  unas  convicciones  expresadas  en  términos 
intelectuales. 

El  Colegio  se  define  a sí  mismo  como  la  anticipación  de  una  utopía 
para  Bolivia.  El  sistema  de  creencias  del  Colegio  responde  al  modelo 
de  una  orden  religiosa,  y se  expresa  en  un  vocabulario  genuino,  no 
usado  en  otros  contextos. 

El  panorama  religioso  de  la  Radio  Pío  XII  es  complejo;  mencioné 
unas  cinco  modalidades:  las  creencias  andinas  rurales,  las  mismas 
creencias  andinas  reinterprctadas  dentro  de  la  mina,  el  catolicismo  po- 
pular sincrético  (rural,  minero  y urbano),  el  catolicismo  ilustrado  de  los 
misioneros,  las  creencias  marxistas  no  religiosas. 

Ya  señalé  varios  choques  o combinaciones  entre  esos  diferentes 
sistemas  de  creencias,  siendo  el  más  espectacular  de  ellos  el  vuelco 
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ideológico  de  los  padres  oblatos.  Confrontados  con  el  drama  de  la 
situación  minera,  estos  tienen  mala  conciencia  por  el  trabajo  pastoral  de 
sus  antecesores  c invierten  toda  su  energía  espiritual  en  los  valores  no 
religiosos  del  compromiso  sindical  y político.  Se  da  una  substitución  de 
las  convicciones  religiosas,  por  unas  creencias  no  religiosas,  con  el 
riesgo  de  una  perdida  de  autonomía  o de  una  sacralización  de  la 
ideología. 

Con  la  derrota  del  movimiento  minero  y con  la  Caminata  con 
María,  los  responsables  de  la  Radio  intentan  tomar  en  serio  lo  religioso 
y transformarlo  dentro  de  una  perspectiva  más  política  que  pastoral, 
con  los  riesgos  de  manipulación  ya  anotados. 

Dentro  del  Seminario  por  extensión  de  la  Iglesia  Metodista,  dife- 
rencié tres  tipos  de  creencias.  Las  creencias  religiosas  propias  de  dicha 
Iglesia,  con  diversas  tendencias  y tensiones  entre  los  misioneros  y los 
miembros  nacionales,  los  progresistas  y los  fundamcnialistas...  Las 
creencias  religiosas  andinas,  dispersas  y clandestinas,  propias  de  la  ma- 
yoría aymara  que  conforma  esta  Iglesia.  Las  creencias  no  religiosas 
ligadas  con  las  ideologías,  tanto  progresistas  como  conservadoras,  de 
los  líderes  del  movimiento. 

Dentro  del  Seminario  por  extensión  y de  la  historia  de  la  rebeldía 
de  los  metodistas  aymaras,  se  manipula  más  la  pertenencia  cínica  que 
la  identidad  religiosa. 


3.3.  Educación  Popular  y religión  popular 

Precisare  algunos  aspectos  de  la  religión  popular  en  América  Latina, 
así  como  de  sus  relaciones  con  la  Educación  Popular.  Después  me 
referiré  a las  categorías  que  utiliza  A.  Gramsci  para  analizar  la  religión 
popular;  ellas  nos  permiten  descentrar  el  debate  y no  limitarlo  al  campo 
estrictamente  pastoral  o teológico. 


3.3.1.  Un  mismo  adjetivo  para  proyectos  diferentes 

No  establezco  un  paralelismo  entre  la  Educación  Popular  y la  reli- 
gión popular.  Definí  la  primera  en  referencia  a sus  actores,  sus  finalidades 
y su  método.  Al  contrario,  la  religión  popular  se  refiere  solamente  a los 
sujetos:  los  sectores  populares,  latinoamericanos  en  este  caso.  Es  la 
religión  de  los  oprimidos,  con  toda  la  ambivalencia  que  la  caracteriza; 
y es  que  por  resistir  a la  colonización,  interiorizó  varios  aspectos  de  la 
religión  del  opresor.  Se  trata  de  una  zona  sensible  dentro  de  la  identidad 
popular,  la  cual  reacciona  muy  violentamente  frente  a cualquier  ataque. 

Las  relaciones  entre  la  Educación  Popular  y la  religión  popular  son 
mediatizadas  por  los  protagonistas;  el  proyecto  de  la  Educación  Popular 
no  es  específicamente  religioso.  Lo  que  corresponde  a la  Educación 
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Popular  en  el  campo  religioso  no  es  la  religión,  sino  la  pastoral  popular 
como  práctica  intcrcullural  vinculada  a un  proyecto  cclesial. 

A menudo  se  utilizan  los  términos  religión,  religiosidad  y catoli- 
cismo popular  de  manera  indiferenciada;  los  distinguiré  y mostraré  por 
qué,  dentro  del  contexto  andino,  prefiero  usar  el  primero. 


3.3.2.  Religión,  religiosidad  y catolicismo  popular 

A modo  de  hipótesis  pienso  que  hablar  de  religiosidad  popular 
sirve  para  insistir  en  el  carácter  residual  y dependiente  de  ciertas  expre- 
siones religiosas,  para  subrayar  su  separación  de  las  religiones  ancestrales 
y su  continuidad  con  el  catolicismo.  La  expresión  religiosidad  popular 
permitiría  entonces  reconocer  una  forma  religiosa  existente,  ocultando 
su  génesis  conflictiva  respecto  a una  dominación  religiosa  exógena. 
Desde  el  “catolicismo  verdadero”,  o desde  una  concepción  ortodoxa  de 
la  fe  cristiana,  los  pastoralistas  decidirán  en  qué  medida  esa  religiosidad 
es  positiva,  insuficiente  o nociva  para  el  Evangelio. 

Por  el  contrario,  hablar  de  religión  popular  permite  subrayar  mejor 
la  allcridad  de  las  expresiones  religiosas  populares  y su  autonomía 
relativa.  Aquí  ya  no  se  trata  de  extraer  de  entrada  unos  valores  o conte- 
nidos cristianos,  sino  de  percibir  la  dinámica  propia,  el  origen  ligado  a 
un  contexto  de  imposición,  las  estrategias  de  sobrevivencia  de  un  fenó- 
meno religioso  múltiple  y polivalente. 

En  este  sentido,  cuanto  más  se  aleja  este  fenómeno  de  las  formas 
cristianas  occidentales,  más  corresponde  hablar  de  religión  popular. 

Dentro  de  los  textos  católicos  oficiales  hay  a menudo  una  amalgama 
entre  religión,  religiosidad  y catolicismo  popular:  el  pueblo  latinoame- 
ricano, a pesar  de  ciertas  impurezas,  sería  católico  en  última  instancia. 
Al  respecto,  el  episcopado  latinoamericano  reunido  en  Puebla  se  expresa 
de  la  siguiente  manera: 

Por  religión  del  pueblo,  religiosidad  popular  o piedad  popular,  entendemos 
el  conjunto  de  hondas  creencias  selladas  por  Dios,  de  las  actitudes 
básicas  que  de  esas  convicciones  derivan  y las  expresiones  que 
manifiestan.  Se  trata  de  la  forma  o de  la  existencia  cultural  que  la  religión 
adopta  en  un  pueblo  determinado.  La  religión  actual  del  pueblo 
latinoamericano,  en  su  forma  cultural  más  característica,  es  expresión  de 
la  fe  católica.  Es  un  catolicismo  popular  ". 


1 1 CELAM.  1979.  Puebla.  Paulinas,  Lima,  288  pp.  (no.  444,  p.  130).  Después  de  definir  la 
identidad  cultural  de  América  Latina  como  el  fruto  de  la  evangelización,  el  documento  cita 
el  discurso  inaugural  de  Juan  Pablo  II:  “La  religiosidad  del  pueblo,  en  su  núcleo,  es  un  acervo 
de  valores  que  responde  con  sabiduria  cristiana  a los  grandes  interrogantes  de  la  existencia. 
La  sapiencia  popular  católica  tiene  una  capacidaddc  síntesis  vital;  asícon  lleva  creadoramente 
lo  divino  y lo  humano;  Cristo  y María;  espíritu  y cuerpo;  comunión  c institución;  persona  y 
comunidad;  fe  y patria,  inteligencia  y afecto.  Esa  sabiduría  es  un  humanismo  cristiano  que 
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En  el  siglo  XVI  algunas  autoridades  católicas  se  preguntaban  si  los 
indios  tenían  alma.  Hoy  día  el  Papa  afirma  c]ue  la  tienen,  y que  es 
católica. 

Según  las  declaraciones  anteriores,  la  religión,  la  religiosidad  y el 
catolicismo  populares  son  una  sola  y misma  cosa;  como  si  no  hubiera 
otra  forma  de  expresión  religiosa  posible  para  los  pueblos  latinoame- 
ricanos. 

A lo  largo  de  su  historia  en  America  Latina,  la  Iglesia  Católica  ha 
condenado  o tratado  de  recuperar  las  expresiones  y experiencias  reli- 
giosas populares.  En  tiempos  de  la  cristiandad,  cuando  era  socioló- 
gicamente muy  poderosa,  condenaba  la  religión  popular  como  una  forma 
de  idolatría.  Ahora  que  está  perdiendo  terreno,  la  tolera  y la  coopta 
tratando  de  corregir  sus  “excesos”  más  visibles. 


3.3.3.  Sentido  común  y buen  sentido 

Para  completar  este  acercamiento  a la  religión  popular  quiero  hacer 
una  breve  mención  a una  crítica  marxisla  de  la  religión.  Me  referiré  a 
Antonio  Gramsci,  porque  su  reflexión  ha  estimulado  mucho  a los  inte- 
lectuales latinoamericanos.  Gramsci  se  plantea  la  cuestión  de  la  parti- 
cipación c integración  revolucionaria  de  las  masas  campesinas  italianas, 
y considera  a la  religión  como  un  componente  significativo  de  su  iden- 
tidad; analiza  el  pensamiento  y las  expresiones  populares,  c insiste  en 
la  importancia  de  la  religión.  Ella  representa  para  Gramsci  el  caso  más 
típico  del  sentido  común,  un  estado  primitivo  y disgregado  del  pensa- 
miento y de  la  filosofía: 

El  sentido  común  no  es  una  concepción  única,  idéntica  en  el  tiempo  y en 
el  espacio:  es  el  folklore  de  la  filosofía  y como  el  folklore  se  presenta  en 
formas  innumerables:  su  rasgo  fundamental  y más  característico  es  el  de 
ser  una  concepción  (incluso  en  los  cerebros  individuales)  disgregada, 
incoherente,  inconsecuente,  correspondiente  a la  posición  social  y 
cultural  de  las  multitudes  de  las  que  aquel  es  la  filosofía... 

Los  elementos  principales  del  sentido  común  son  proporcionados  por  las 
religiones  y por  lo  tanto  la  relación  entre  sentido  común  y religión  es 
mucho  más  íntima  que  entre  sentido  común  y sistemas  filosóficos  de  los 
intelectuales... 12. 


afirma  radicalmente  la  dignidad  de  toda  persona  como  Hijo  de  Dios,  establece  una  fraternidad 
fundamental,  enseña  a encontrar  la  naturaleza  y a comprender  el  trabajo  y proporciona  las 
razones  para  la  alegría  y el  humor,  aun  en  medio  de  una  vida  muy  dura.  Esa  sabiduría  es 
también  para  el  pueblo  un  principio  de  discernimiento,  un  instinto  evangélico  por  el  que  capta 
espontáneamente  cuándo  se  sirve  en  la  Iglesia  al  Evangelio  y cuándo  se  lo  vacía  y asfixia  con 
otros  intereses”.  Ibid.,  no.  444,  p.  131. 

12  Gramsci,  Antonio.  1 986.  Cuadernos  de  la  cárcel,  no.  11  T.  IV.  Era,  México,  480  pp.  (pp. 
261-62). 
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De  acuerdo  a la  terminología  que  he  empleado,  el  sentido  común 
viene  a ser  el  conjunto  de  los  sistemas  de  creencias  populares,  religiosas 
y no  religiosas,  que  representan  un  estado  de  conciencia  no  crítica. 

Para  Cramsci,  el  catolicismo  se  ha  esforzado  a lo  largo  de  los 
siglos  por  mantener  bajo  su  egida  la  unidad  de  sus  creencias  por  más 
que,  en  los  hechos,  las  expresiones  religiosas  sean  siempre  muy  diferentes 
según  la  clase  o el  sector  social: 

Toda  religión,  incluso  la  católica  (más  específicamente  la  católica, 
precisamente  por  sus  esfuerzos  para  pcnmmcccTurúlari'dSuperficialmente, 
para  no  fragmentarse  en  iglesias  nacionales  y en  estratificaciones 
sociales)  es  en  realidad  una  multiplicidad  de  religiones  distintas  y a 
menudo  contradictorias:  hay  un  catolicismo  de  los  campesinos,  un 
catolicismo  de  los  pcqucñoburgucscs  y obreros  urbanos,  un  catolicismo 
de  las  mujeres  y un  catolicismo  de  los  intelectuales  igualmente  variado 
c inconexo.  Pero  en  el  sentido  común  influyen  no  sólo  las  formas  más 
toscas  y menos  elaboradas  de  estos  variados  catolicismos,  actualmente 
existentes:  han  influido  y son  componentes  del  actual  sentido  común  las 
religiones  precedentes  y las  formas  precedentes  del  actual  catolicismo, 
los  movimientos  heréticos  populares,  las  supersticiones  científicas 
ligadas  a las  religiones  pasadas,  etcétera  13. 

Gramsci  contrapone  el  sentido  común  y la  religión  con  la  filosofía 
de  la  praxis,  y se  esfuerza  por  cniendcr  cómo  se  relaciona  esta  con  el 
núcleo  sano  del  sentido  común , lo  que  el  llama  el  buen  sentido : 

La  filosofía  es  un  orden  intelectual,  cosa  que  no  pueden  ser  ni  la  religión 
ni  el  sentido  común..  .Sentido  comunes  nombre  colectivo,  como  religión: 
no  existe  un  sólo  sentido  común,  que  es  también  el  un  producto  y un 
devenir  histórico.  La  filosofía  es  la  crítica  y la  superación  de  la  religión 
y del  sentido  común  y en  ese  sentido  coincide  con  el  buen  sentido  que 
se  contrapone  al  sentido  común.  M. 

1 lay  una  tensión  entre  filosofía  y religión  popular,  pero  no  es  posible 
separarlas  por  completo: 

Este  es  el  núcleo  sano  del  sentido  común,  lo  que  precisamente  podría 
llamarse  buen  sentido  y que  merece  ser  desarrollado  y hacérsele  unitario 
y coherente.  Así  resulta  que  también  por  eso  no  es  posible  separar  lo  que 
se  llama  filosofía  científica  de  la  filosofía  vulgar  y popular  que  es  sólo 
un  conjunto  disgregado  de  ideas  y opiniones  1S. 

La  filosofía  es  la  crítica  del  sentido  común  y coincide  con  el  buen 
sentido,  el  cual  es  el  núcleo  sano,  el  aspecto  realista  del  sentido  común. 


1''  [bul.,  p.  2í>2. 
'4  Ibid.,  p.  247. 
>5  Ibid.,  p.  249. 
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En  Gramsci,  la  crítica  de  la  religión  popular  se  articula  con  la  crítica 
popular  de  la  religión. 

Para  terminar  esta  reflexión  deseo  insistir  en  la  complejidad  de  las 
relaciones  entre  la  Educación  Popular  y la  religión  popular:  aquélla  no 
asume  sin  más  a esta.  Sin  embargo,  si  la  Educación  Popular  rechaza 
violentamente  las  expresiones  religiosas  de  los  sectores  populares,  éstos 
se  inmunizan  y refuerzan  su  resistencia  al  cambio. 


3.4.  Educación  Popular  y creencias  no  religiosas 

La  Educación  Popular,  como  proyecto  político  y práctica  inter- 
cultural,  persigue  valores  vinculados  a diferentes  finalidades:  la  identidad, 
la  participación,  la  modernización  y el  cambio  social.  Estos  valores  no 
son  religiosos  en  sí,  son  más  de  orden  político  y cultural,  no  obstante 
están  basados  en  creencias.  En  efecto,  no  es  posible  demostrar  que  los 
valores  perseguidos  puedan  ser  alcanzados  por  la  Educación  Popular. 

La  Educación  Popular,  así  como  la  educación  en  general,  corre  el 
riesgo  de  construir  mitos,  de  confundir  la  realidad,  el  análisis  de  sus 
resultados,  con  sus  propios  deseos.  Ella  trabaja  en  función  de  premisas 
y de  postulados  poco  cxplicitados  que  reflejan  los  intereses,  a veces 
con trad ¡dorios,  de  sus  portadores.  Un  análisis  de  los  slogans  más  trillados 
de  la  Educación  Popular  pondría  de  relieve  esas  creencias. 

Para  analizar  las  creencias  no  religiosas  que  sustentan  la  Educación 
Popular,  consideraré  dos  términos  cuyo  uso  es  reiterativo  dentro  del 
vocabulario  político,  teológico  y educativo  en  América  Latina:  ideología 
y utopía. 


3.4.1.  Ideología  y utopía 

Por  mucho  tiempo,  ciertos  discursos  de  la  Educación  Popular  y de 
la  teología  de  la  liberación  han  utilizado  estos  conceptos  de  manera 
dicotómica  16. 

Se  prescnLa  a veces  a la  ideología  como  el  pensamiento  deformante 
y mistificador  de  las  clases  dominantes  (la  expresión  indirecta  de  los 
intereses  no  confesados  de  los  opresores),  mientras  que  la  utopía  llega 


16  “Se  puede  estar  básicamente  de  acuerdo  para  afirmar  que  la  ideología  no  proporciona  un 
conocimiento  adecuado  y científico  de  la  realidad;  más  bien,  la  enmascara.  La  ideología  no 
supera  el  nivel  de  lo  empírico,  de  lo  irracional.  Por  eso  la  ideología  cumple  espontáneamente 
una  función  de  conservación  del  orden  establecido...  La  utopía,  en  cambio,  conduce  a un 
conocimiento  auténtico  y científico  de  la  realidad  y a una  praxis  transformadora  de  lo 
existente.  La  utopía  se  distingue  de  la  ciencia,  pero  sin  dejar  de  ser  un  elemento  dinámico  e 
interior”.  Gutiérrez,  Gustavo.  1972.  Teología  de  la  liberación.  Sígueme,  Salamanca,  399  pp. 
(pp.  313-14). 
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a ser  el  modo  de  pensar  popular,  y a la  vez  revolucionario  (la  verdad 
desinteresada  de  quienes  militan  con  los  oprimidos).  En  esta  línea,  la 
Educación  Popular  sería  una  educación  positivamente  utópica,  al  con- 
trario de  la  educación  bancada  o tradicional  manchada  por  la  ideología. 
De  la  misma  manera  la  teología  de  la  liberación,  porque  rechaza  legitimar 
religiosamente  el  orden  social  establecido,  no  sería  ideológica  sino 
utópica,  ya  que  afirma  la  inminencia  del  Reino... 

La  ideología  y la  utopía,  como  creencias  dependientes  del  imaginario 
social,  serían  respectivamente  deformantes  o iluminadoras. 

Este  tipo  de  valoración  es  arbitrario  y no  da  cuenta  de  la  complejidad 
de  la  realidad;  de  hecho,  las  utopías  expresadas  por  los  sectores  populares 
son  a menudo  tremendamente  conservadoras.  Este  uso  dicotómico  de 
los  conceptos  suele  desembocar  en  debates  inacabables:  es  siempre  el 
otro  quien  representa  la  ideología  17. 

No  pretendo  adoptar  una  perspectiva  neutra  respecto  a esos  términos, 
sino  evitar  juicios  precipitados;  retomando  a P.  Ricoeur  18  buscare  poner 
de  relieve  las  funciones  sanas  y las  patologías,  tanto  de  la  ideología 
como  de  la  utopía. 


3.4.2.  Contenido  o funciones  de  la  ideología 

Ricoeur  supera  la  definición  de  la  ideología  hecha  exclusivamente 
en  términos  de  clases  sociales  y de  dominación.  Distingue  tres  funciones 
principales,  las  que  presenta  del  nivel  más  superficial  al  más  profundo, 
sin  olvidar  mencionar  que  el  “hombre  de  la  sospecha”  no  está  libre  de 
la  tara  que  denuncia. 

a)  La  ideología  como  distorsión  y disimulación 

Es  la  perspectiva  del  joven  Marx,  cuando  define  la  ideología  a 
partir  de  la  metáfora  del  cuarto  oscuro  que  invierte  la  imagen  de  la 
realidad.  Aquí  se  define  a la  ideología  más  a partir  de  su  contenido  (la 
religión  es  su  paradigma)  que  por  su  función  19.  La  vida  real  está 


17  Muchos  textos  católicos  oficiales  acusan  a la  teología  déla  liberación  de  reducirla  teología 
a una  ideología,  mientras  que  muchos  militantes  y teólogos  latinoamericanos  acusan  al 
Vaticano  de  hacer  el  juego  a la  ideología  dominante. 

18  Me  inspiro  aquí  directamente  en  dos  artículos:  Ricoeur,  Paul.  1985.  “Ciencia  e ideología”, 
en:  Hermenéutica  y acción.  Ed.  Docencia,  Buenos  Aires,  222  pp.  (pp.  155-181);  Ricoeur, 
Paul.  1986.  “L’idóologe  et  l’utopie:  deux  expressions  de  l’imaginaire  social”,  en:  Du  texte 
á l'action.  Scuil,  París,  410  pp.  (pp.  379-392). 

19  “La  limitación  fundamental  del  concepto  marxista  no  se  debe  a su  relación  con  la  idea  de 
clase  dominante,  sino  a que  se  lo  define  por  un  contenido  específico:  la  religión,  y no  por  su 
función.  Esta  limitación  es  herencia  de  Feuerbach.  (...]  El  alcance  de  la  tesis  marxista  es 
potcncialmente  mayor  que  el  que  resulta  de  aplicarlo  a la  religión  en  la  fase  del  primer 
capitalismo.  [...]  La  tesis  marxista  puede  aplicarse  con  todo  derecho  a cualquier  sistema  de 
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constituida  por  la  práctica  material  y por  las  relaciones  de  producción; 
la  ideología  es  el  reflejo  de  esa  vida  en  la  imaginación.  La  tarea  revo- 
lucionaria consiste  en  poner  de  pie  al  hombre  que  camina  sobre  la 
cabeza.  Esta  función  no  basta  para  dar  cuenta  de  la  ideología: 

Si  la  acción  no  está  ya  amasada  con  lo  imaginario,  no  se  ve  cómo  una 
falsa  imagen  podría  nacer  de  la  realidad  20. 

b)  La  ideología  como  justificación  unida  a la  dominación 
Detrás  de  la  función  de  disimulación  se  oculta  frecuentemente  una 

función  de  justificación  ligada  a una  retórica.  Esta  función  del  lenguaje 
presenta  ciertas  nociones  como  umversalmente  válidas.  La  retórica  del 
discurso  público  se  vuelve  ideología  cuando  es  puesta  al  servicio  de  la 
legitimación  de  la  autoridad.  Aquí  el  concepto  marxista  de  plusvalía  se 
aplica  a la  ideología. 

Ricocur  muestra  cómo  toda  pretensión  de  la  autoridad  a la  legiti- 
midad, se  relaciona  con  un  tipo  de  creencia  de  los  individuos  en  esa 
legitimidad.  Esa  relación  es  desigual:  la  pretcnsión  que  viene  de  la 
autoridad  es  siempre  mayor  que  la  creencia  de  los  individuos  en  ella. 
Para  justificarse  a sí  mismo  el  poder  tiende  a arrebatar  una  plusvalía  a 
sus  subordinados.  Hay  un  exceso  de  demanda  de  legitimidad  respecto 
de  la  oferta  de  creencia. 

Esta  segunda  función  no  agola  toda  la  complejidad  de  la  ideología, 
y Ricocur  introduce  un  tercer  nivel. 

c)  La  ideología  como  integración 

Cualquier  grupo  social  tiene  la  necesidad  de  representarse,  de  darse 
una  imagen  de  sí  mismo.  Con  esc  propósito  busca  celebrar  y perpetuar 
la  energía  de  sus  actos  fundadores;  se  da  una  estructura  simbólica  para 
su  memoria  social.  Aquí,  la  función  de  la  ideología  es  permitir  al  grupo 
narrarse  a sí  mismo.  Es  una  tarea  hermenéutica  importante  que  tiende 
a petrificarse  y a deformar  la  realidad  cuando  esta  deja  de  corresponder 
con  la  identidad  que  el  grupo  quiere  encarnar.  Hay  una  “clausura 
ideológica”,  pues  se  percibe  la  novedad  como  algo  amenazante: 

Lo  nuevo  no  puede  ser  recibido  sino  a partir  de  lo  típico,  surgido  a su  vez 
de  la  sedimentación  de  la  experiencia  social.  l„.]  La  ideología  es  a un 
mismo  tiempo  interpretación  de  lo  real  y agotamiento  de  lo  posible 2!. 


pensamiento  que  tenga  la  misma  función.  [...]  También  la  ciencia  y la  tecnología  pueden,  en 
una  determinada  fase  de  la  historia,  jugar  el  papel  de  ideologías.  Por  eso  es  menester  que  la 
función  ideológica  sea  capaz  de  ser  desligada  del  contenido  ideológico".  P.  Ricocur,  1985, 
op.  cit.,  p.  164. 

20  P.  Ricocur,  1986,  op.  cit.,  p.  384. 

21  P.  Ricocur,  19S5,  op.  cit.,  p.  161. 
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La  ideología  es  operativa  y no  temática.  Lo  propio  de  la  ideología 
como  fuerza  de  identificación  es  sedimentarse,  esquematizarse;  esto 
constituye  la  base  de  las  otras  funciones  mencionadas. 

En  resumen,  y al  margen  de  las  diferentes  combinaciones  posibles 
entre  las  funciones  citadas,  la  ideología  es  un  fenómeno  insuperable  de 
la  existencia  social  porque  esta  tiene  una  constitución  simbólica  y 
conlleva  siempre  a una  interpretación  del  lazo  social  mismo. 

Toda  educación  está  vinculada  a una  ideología,  aunque  no  de  manera 
consciente.  La  Educación  Popular  por  tanto  no  está  desligada  de  la 
ideología,  porque  esta  no  es  algo  privativo  de  los  sectores  dominantes. 
Pero  a diferencia  de  otros  movimientos  pedagógicos,  ella  intenta  aclarar 
y cxpliciiar  sus  relaciones  con  la  ideología. 

La  finalidad  del  cambio  social  que  persigue  la  Educación  Popular 
se  halla  muy  relacionada  con  la  crítica  de  la  ideología  y,  en  particular, 
con  sus  funciones  de  distorsión  de  la  realidad  y de  justificación  de  la 
dominación.  Toda  relación  educativa  implica  una  retórica,  una  plusvalía 
de  creencias  que  los  educadores  quieren  conseguir  de  los  educandos. 
Por  otra  parte,  la  finalidad  de  la  identidad  está  ligada  a la  función 
integradora  de  la  ideología.  La  Educación  Popular  no  deja  a los  sectores 
populares  sin  creencias,  sino  que  busca  construir  con  ellos  su  memoria 
social,  su  identidad  narrativa  para  constituirse  como  grupos  y movi- 
mientos. Es  la  función  sana  de  la  ideología  dentro  de  la  Educación 
Popular. 


3.4.3.  Funciones  de  la  utopía 

La  utopía  representa  otra  interpretación  de  la  vida  real.  Así  como 
la  ideología  preserva  al  grupo,  la  utopía  proyecta  la  imaginación  fuera 
de  lo  real,  hacia  una  exterioridad  espacial  y temporal,  un  “lugar  que  es 
otro  lugar”,  un  “en  otra  parle  que  no  está  en  ninguna  parte”.  Hay  tres 
funciones  de  la  utopía  que  corresponden  a las  tres  de  la  ideología;  esta 
vez,  Ricocur  las  presenta  de  la  más  a la  menos  importante. 

a)  La  utopía  como  cucstionamicnlo  de  la  realidad 

Es  la  expresión  de  las  potencialidades  reprimidas  de  un  grupo  no 
integrado  al  orden  existente.  Es  el  sueño  de  otro  modo  de  existencia 
social,  familiar,  económico,  político,  religioso... 

Como  el  orden  tiene  diferentes  contrarios,  los  proyectos  utópicos 
pueden  ser  opuestos  entre  sí.  No  es  posible  definir  la  utopía  por  su 
contenido: 

La  unidad  del  fenómeno  utópico  no  resulta  de  su  contenido  sino  de  su 

función:  proponer  siempre  una  sociedad  alternativa 22. 


22  p.  Ricocur,  1986,  op.  cit.,  p.  389. 
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b)  La  utopía  como  cucstionamiento  del  poder 

La  utopía  cuestiona  la  manera  de  ejercer  el  poder.  Las  utopías 
imaginan  otras  formas  posibles  de  administrarlo,  pretenden  realizar  la 
escalología,  realizar  el  fin  de  la  historia  en  medio  de  ella.  La  utopía  es 
radical  y rechaza  las  soluciones  a medias. 

c)  La  utopía  como  todo  o nada 

La  mentalidad  utópica  no  se  interesa  ni  por  el  carácter  practico  y 
político  del  proyecto  de  sociedad  que  persigue,  ni  por  sus  condiciones 
de  realización,  ni  por  los  apoyos  que  necesita  por  parte  de  las  institu- 
ciones o de  lo  que  Ricocur  llama  lo  “creíble  disponible”.  Por  eso  corre 
el  riesgo  de  caer  en  una  patología  inversa  a la  de  la  ideología  en  cuanto 
ilusión,  disimulación  y mentira.  Lo  real  se  desvanece  y la  lógica  del 
todo  o nada  reemplaza  a la  de  la  acción. 

A pesar  de  sus  deformaciones,  la  función  de  la  utopía  es  importante: 

Imaginar  el  no-lugar  es  mantener  abierto  el  campo  de  lo  posible...  la 
utopía  es  lo  que  impide  al  horizonte  de  la  espera  fusionarse  con  el  campo 
de  la  experiencia.  Es  lo  que  mantiene  la  tensión  entre  la  esperanza  y la 
tradición 23. 

Toda  educación  tiene  una  dimensión  utópica  que  se  transforma  en 
educación ismo  cuando  pretende,  con  el  iluminismo  o con  determinadas 
reformas  educativas,  alcanzar  por  sí  sola  el  cambio  social  o la  perfección 
humana. 

La  Educación  Popular  cuestiona  la  realidad  y los  mecanismos  de 
poder  a partir  de  una  realidad  y de  un  lugar  que  no  existen  todavía:  el 
poder  de  los  sectores  populares,  de  los  excluidos  del  sistema,  de  las 
“no-personas”.  Es  ahí  donde  las  creencias,  religiosas  o no,  se  expresan 
con  la  mayor  fuerza.  Cuando  la  realidad  es  más  desesperante,  más 
fuerte  es  el  grito  de  protesta  y más  se  expresa  la  utopía...  con  las 
patologías  señaladas. 

Las  finalidades  de  la  Educación  Popular  más  relacionadas  con  la 
utopía  son  las  que  tienen  que  ver  con  la  movilidad  social:  el  cambio 
social  y la  modernización.  Ambas  evitarán  la  lógica  absoluta  de  la 
utopía,  en  la  medida  en  que  el  proyecto  de  movilidad  social  no  se  agote 
en  el  sueño  sino  que  este  apoyado  por  logros  materiales  visibles  c 
históricos.  Ahí  reside  la  función  propia  de  la  Educación  Popular,  en 
mantener  “la  tensión  entre  la  esperanza  y la  tradición”. 

3.4.4.  Complementariedad  conflictiva  entre  ideología  y utopía 

Es  importante  saber  distinguir  entre  ideología  y utopía,  sin  embargo 
no  es  posible  separar  completamente  a la  una  de  la  otra: 


23  Ibid.,  pp.  390-91. 
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La  oposición  entre  utopía  e ideología  no  puede  ser  una  oposición  total. 
Ambas  se  destacan  sobre  un  fondo  común  de  no -congruencia  (por 
retraso  o por  avance)  en  relación  con  un  concepto  de  realidad  que  sólo 
se  manifiesta  en  la  práctica  efectiva 24. 

La  complcmcntaricdad  conflictiva  entre  ideología  y utopía  se  halla 
en  el  centro  de  la  Educación  Popular  por  encontrarse  esta  basada  en 
unas  creencias,  en  unos  valores  absolutizados,  en  principio  no  religiosos. 
Hay  que  preguntarse  en  función  de  qué  un  sistema  de  creencias  se 
transforma  en  ideología  o en  utopía.  De  manera  simple  se  puede  sugerir 
que  se  vuelve  más  ideológico  cuando  los  valores  se  transforman  en 
medios  pretendidamente  objetivos.  Por  el  contrario,  se  vuelve  utópico 
cuando  la  acentuación  de  los  valores  deja  atrás  a los  medios. 

La  ideología  y la  utopía  son  constitutivas  de  la  educación,  repre- 
sentan tanto  sus  posibilidades  como  sus  límites.  Calificar  a un  proyecto 
educativo  de  ideológico  o de  utópico,  no  representa  ninguna  crítica 
pertinente  en  sí:  es  referirse  a unos  componentes  necesarios  y comple- 
mentarios de  cualquier  práctica  social.  Queda  por  saber  cómo  se  articulan. 

Parece  que  necesitamos  siempre  de  la  utopía,  en  su  función  fundamental 
de  contestación  y de  proyección  hacia  otro  lugar  radicalmente  diferente 
[...]  pero  hay  que  referirse  a la  función  sana  de  la  ideología,  a su 
capacidad  de  dar  a una  comunidad  histórica  el  equivalente  de  lo  que 
podríamos  llamar  una  identidad  narrativa.  Mcdctcngo  en  el  momento  en 
el  cual  laparadojade  lo  imaginario  social  es  mayor:  para  poder  soñar  con 
otro  lugar  se  tiene  que  haber  conquistado  ya,  a través  de  una  interpretación 
siempre  nueva  de  las  tradiciones  de  las  cuales  procedemos,  algo  como 
una  identidad  narrativa;  pero  además,  las  ideologías  dentro  de  las  cuales 
esta  identidad  se  disimula  requieren  una  conciencia  capaz  de  mirarse  a 
sí  misma  sin  estremecerse,  desde  el  no-lugar 25 . 

Esa  paradoja  es  propia  de  la  educación:  ésta  no  se  complace  en  la 
tradición  que  la  relega  al  pasado  sino  que  inventa,  tomando  en  cuenta 
siempre  lo  que  Ricocur  llama  lo  “creíble  disponible”. 

Cuando  la  Educación  Popular  se  circunscribe  a un  simple  sistema 
de  medios  tendientes  a la  transformación  de  la  sociedad,  corre  el  riesgo 
de  encerrarse  en  una  ideología;  pierde  de  vista  las  finalidades  (las  cuales 
tienen  que  ser  siempre  redefinidas)  para  preocuparse  únicamente  por 
unos  medios  pedagógicos  que  la  ahogarán  en  su  propia  dinámica.  Al 
contrario,  cuando  la  Educación  Popular  no  se  interesa  más  que  por  la 
pureza  de  sus  metas  y por  la  coherencia  de  su  proyecto  final,  dejará  de 
lado  a los  medios  (considerándolos  como  incapaces  de  llevarla  al  fin 
deseado)  y se  sumergirá  dentro  de  una  utopía,  cada  vez  menos  en 
contacto  con  la  realidad. 


24  P.  Ricoeur,  1985,  op.  cit.,  p.  175. 

25  P.  Ricocur,  1986,  op.  cit.,  p.  391. 
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En  la  segunda  parle  de  este  capítulo  me  interese  por  las  relaciones 
entre  la  Educación  Popular,  la  religión  popular  y las  creencias  no  reli- 
giosas. No  he  tocado  la  relación  con  las  creencias  específicamente 
cristianas,  ni  la  estrategia  para  permitir  un  cambio  y una  reinterprctación 
de  las  creencias  en  general.  Son  problemas  que  tocaré  en  otros  capítulos. 

Quiero  preguntarme  ahora  cuál  es  la  mirada  y cuáles  los  aportes  de 
la  teología  respecto  a las  creencias  religiosas  de  los  protagonistas  de  la 
Educación  Popular. 


4.  Educación  Popular  y crítica  teológica  de  la  religión 

A lo  largo  del  estudio  de  casos  mencione  reiteradamente  dos  maneras 
que  tienen  los  fonnadores  (marxistas  o cristianos)  de  acercarse  a lo 
religioso:  la  negación  y la  manipulación.  La  negación,  que  caracterizó 
a menudo  a ciertas  élites  politizadas  y marxistizanlcs,  consiste  en  negar 
la  importancia  de  lo  religioso  dentro  de  la  identidad  popular,  mientras 
que  la  manipulación  utiliza  los  símbolos  religiosos  tradicionales  dentro 
de  una  dirección  ideológica  particular.  Estas  dos  maneras  de  relacionarse 
con  las  creencias  populares  no  agolan  lodos  los  tipos  posibles.  También 
mencioné  el  modelo  de  cooptación,  característico  del  aparato  eclesiástico 
católico;  consiste  en  reemplazar  los  contenidos  religiosos  ancestrales 
por  símbolos  cristianos.  Las  creencias  son  absorbidas  tal  cual,  con  el 
propósito  de  purificarlas  algún  día.  Esos  enfoques  no  toman  en  serio  a 
la  religión;  no  llegan  ni  a una  verdadera  crítica  de  la  religión  ni  a un 
diálogo  entre  creencias. 

Después  de  bosquejar  distintas  maneras  de  entender  la  crítica  de  la 
religión,  propondré  un  acercamiento  teológico  a lo  religioso  en  la 
perspectiva  de  una  teología  de  la  liberación.  Me  preguntaré  finalmente 
cómo  leer  teológicamente  ias  creencias  religiosas  sustentadas  o 
transmitidas  por  la  Educación  Popular. 


4.1.  Críticos  de  la  religión 

De  manera  general,  la  crítica  de  la  religión  puede  partir  por  lo 
menos  desde  tres  perspectivas:  religiosa,  a-religiosa  y propiamente 
teológica.  Las  tres  están  desigualmente  representadas  en  América  Latina. 


2f>  Xo  analizo  aquí  la  crítica  teológica  de  las  creencias  no  religiosas  tales  como  la  ideología. 
Para  eso  me  remito  a J.  L.  Segundo,  y cu  particular  a su  crítica  a las  pretensiones  científicas 
del  marxismo:  Segundo,  Juan  I.uis.  19S2.  til  hombre  de  hoy  ante  Jesús  lie  Nazarcl.  Tomol: 
Fe  e ideología.  Cristiandad,  Madrid,  413  pp. 
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4.1.1.  Crítica  religiosa:  el  combate 
por  la  verdadera  religión 

Por  crítica  religiosa  de  la  religión  entiendo  el  fruto  de  cualquier 
movimiento  religioso,  generalmente  intolerante,  que  pretende  reemplazar 
unas  religiones  juzgadas  idólatras  por  la  religión  verdadera.  Se  trata  de 
reemplazar  a los  dioses  falsos  por  uno  considerado  verdadero.  La  empresa 
de  la  conquista  española,  de  la  misión,  entendida  como  “extirpación” 
de  las  idolatrías  y del  paganismo,  es  el  ejemplo  más  dramático  en  la 
historia  del  cristianismo. 

Muchas  experiencias  misioneras  llamadas  protestantes  o evangélicas, 
siguen  esa  misma  dinámica  en  America  Latina.  Sus  discursos  retoman 
a menudo  la  lógica  de  la  “tabula  rasa”  27,  aplicada  esta  vez  tanto  a las 
creencias  ancestrales  como  a las  “supersticiones  católicas”. 


4.1.2.  Crítica  a-religiosa 

Por  crítica  a-religiosa  entiendo  el  esfuerzo  realizado  después  del 
Siglo  de  las  Luces  para  mostrar  cómo  la  religión  es  alienante  para  el 
individuo  y los  grupos  sociales.  Esta  crítica  descansa  sobre  valores 
humanos,  y no  sobre  otra  interpretación  de  la  religión.  Es  a-religiosa 
pero  puede,  a veces  inconscientemente,  arrastrar  unas  creencias. 

En  América  Latina  este  tipo  de  crítica  no  ha  hecho  aportes  muy 
originales  hasta  estos  últimos  años.  En  el  mejor  de  los  casos,  ha  seguido 
la  crítica  europea  moderna  de  los  tres  maestros  de  la  sospecha:  la  crítica 
filosófica  de  F.  Nietzsche,  la  psicoanalílica  de  S.  Freud  y la  idcológico- 
cconómica  de  K.  Marx.  En  nuestro  contexto  se  encuentran  probablemente 
más  referencias  a esta  última.  Algunas  tendencias  no  hicieron  más  que 
reproducir  el  discurso  ortodoxo  acerca  de  la  religión  de  los  aparatos  del 
socialismo  internacional.  Por  el  contrario,  otros  movimientos  basados 
en  la  colaboración  entre  marxistas  y cristianos  en  los  procesos  revo- 
lucionarios, superaron  los  discursos  anti-rcligiosos  primarios.  Es  el  caso 
del  comunicado  sobre  la  religión  del  Frente  Sandinista  en  Nicaragua: 

Una  gran  cantidad  de  militantes  y combatientes  del  FSLN  encontraron 

en  la  interpretación  de  su  fe  las  motivaciones  para  incoqrorarsc  a la  lucha 


2?  Si  el  principiodc  la  “tabula  rasa”  acompañaba  generalmente  la  instauración  de  un  régimen 
de  cristiandad  teocrática  sobre  el  modelo  español,  frecuentemente  la  reivindicación  de  la 
“pureza  evangélica”  no  es  más  que  el  ropaje  religioso  de  un  proyecto  de  sociedad  y una 
religión  civil  típicamente  estadounidenses.  Las  tres  exigencias,  consideradas  como 
“evangélicas”  por  excelencia,  de  no  lomar  alcohol,  no  fumar  y no  bailar,  no  tienen  sus 
fundamentos  dentrodc  la  tradición  bíblica  ni  protestan!.  Se  podría  decirlomismodc  muchos 
valores  considerados  como  evangélicos  en  América  latina,  tales  como  la  puntualidad,  el 
cumplimiento,  la  honestidad,  la  sobriedad,  la  doctrina  del  destino  manifiesto  de  los  listados 
Unidos  dentro  del  plan  de  Dios... 


141 


revolucionaria  y por  consiguiente  al  FSLN.  Muchos  de  ellos  no  sólo 
dieron  su  valiosísimo  aporte  anucstra  causa,  sino  que  fueron  ejemplo  de 
consecuencia  al  extremo  de  regar  su  sangre  para  hacer  germinar  la 
semilla  de  la  liberación... 

Los  cristianos  han  sido  pues,  parte  integrante  de  nuestra  historia 
revolucionaria  en  un  grado  sin  precedentes  en  ningún  otro  movimiento 
revolucionario  de  América  Latina... 

Algunos  autores  han  afirmado  que  la  religión  es  un  mecanismo  de 
alienación  de  los  hombres  que  sirve  para  justificar  la  explotación  de  una 
clase  sobre  otra.  Esta  afirmación,  indudablemente  tiene  un  v alor  histórico 
en  la  medida  en  que  en  distintas  épocas  históricas  la  religión  sirvió  de 
soporte  teórico  a la  dominación  política.  Baste  recordar  el  papel  que 
jugaron  los  misioneros  en  el  proceso  de  dominación  y colonización  de 
los  indígenas  de  nuestro  país. 

Sin  embargo,  los  sandinistas  afirmamos  que  nuestra  experiencia  de- 
muestra que  cuando  los  cristianos,  apoyándose  en  su  fe,  son  capaces  de 
responder  a las  necesidades  del  pueblo  y de  la  historia,  sus  mismas 
creencias  los  impulsan  alamilitanciarcvolucionaria.  Núes  Ira  experiencia 
nos  demuestra  que  se  puede  ser  creyente  y a la  vez  revolucionario 
consecuente  y que  no  hay  contradicción  insalvable  entre  ambas  cosas 28. 

Finalmente,  en  el  transcurso  de  los  últimos  años  varios  teólogos 
han  asumido  y enriquecido  el  análisis  marxista  de  la  religión  en  un 
esfuerzo  interdisciplinar  con  algunos  economistas,  como  lo  mostraré 
más  Uirdc. 


4.1.3.  Críticas  teológicas  de  la  religión 

La  crítica  teológica  de  la  religión  analiza  la  tendencia  que  tiene  el 
hombre  a construir  constantemente  falsos  dioses,  paradójicamente  en 
nombre  del  Dios  verdadero.  Esa  crítica  de  la  religión  encuentra  en  la 
tradición  búdica  sus  mejores  expresiones  con  los  profetas,  y después 
con  Jesús  de  Nazarct. 

En  este  siglo,  la  crítica  teológica  de  la  religión  está  muy  unida  a 
la  corriente  protestante  de  la  teología  dialéctica,  con  figuras  como  K. 
Barih  y D.  Bonhocffer,  y se  expresa  por  ejemplo  en  la  antinomia  fc- 
rcligión.  En  su  origen,  esta  postura  estuvo  muy  ligada  a la  lucha  contra 
el  nazismo  y contra  el  apoyo  que  le  brindaban  muchos  cristianos  y 
estructuras  eclesiásticas. 

Esta  crítica  no  ha  tenido  tantas  repercusiones  en  América  Latina, 
probablemente  por  los  vínculos  que  ella  mantiene  con  el  protestantismo 
y con  el  fenómeno  de  secularización  de  las  sociedades  occidentales. 


28 FSI.N.  1980.  “Comunicado  oficial  de  la  Dirección  Nacional  del  FSLN  sobre  la  religión”, 
en:  Barricada,  7 de  ocLubre,  reproducido  en:  Girardi,  Giulio.  1986.  Sandinistno,  marxismo, 
cristianismo  en  la  nueva  Nicaragua.  Nucvomar,  México,  457  pp.  (pp.  288-290). 
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Simplificando,  se  puede  decir  que  en  los  países  más  industrializados  del 
Norte,  el  teólogo  trata  de  dar  cuenta  de  su  fe  tomando  distancia  de  la 
religión  para  pagar  sus  deudas  a la  modernidad  y presentarse  como 
interlocutor  racional.  En  America  Latina,  en  cambio,  la  teología  y la 
pastoral  buscan  no  desprenderse  demasiado  de  las  expresiones  religiosas 
populares  para  no  perder  sus  bases  sociales. 

Juan  Luis  Segundo  29  es  una  excepción  notable;  asume  una  posición 
radical  en  contra  de  la  religión,  en  oposición  a muchos  de  sus  colegas. 
Para  él,  el  Evangelio  es  un  mensaje  que  se  dirige  a todos,  pero  que  es 
recibido  por  una  minoría.  Se  levanta  contra  una  iglesia  de  masas  en  la 
que  la  fe  cristiana  se  diluye  dentro  de  una  cultura  popular  generalmente 
conservadora. 

Segundo  analiza  algunos  deslices  en  el  uso  de  las  palabras  que 
conllevan  a presentar  al  cristianismo,  la  religiosidad  popular  y la  cultura 
como  sinónimos,  a fin  de  reforzar  la  cultura  religiosa  dominante  en 
América  Latina.  Se  reemplaza  — señala  él — subrepticiamente  una 
palabra  de  consonancia  peyorativa,  como  masa,  por  otra  subjetivamente 
más  neutral,  como  mayoría ; finalmente  se  la  sustituye  por  pueblo,  que 
cobra  una  connotación  positiva.  De  esta  manera,  una  misma  persona  o 
un  mismo  documento  afirmará  que  “las  masas  están  alienadas  por  el 
sistema  político”,  para  añadir  poco  después  que  es  necesario  “escuchar 
y seguir  al  pueblo”,  cuando  en  realidad  se  trata  del  mismo  sujeto  social. 
Inversamente,  muchos  documentos  oponen  las  sectas  a la  religión 
universal,  antes  de  presentar  a la  Iglesia  30  como  paradigma  de  ésta. 

Para  Segundo,  la  religión  más  difundida  es  la  que  responde  a la 
búsqueda  de  seguridad;  para  las  masas,  la  legitimidad  de  una  estructura 
religiosa  depende  del  grado  de  integración  que  les  ofrece  dentro  del 
sistema  vigente.  Segundo  piensa  que  la  religión  popular  no  se  convierte 
automáticamente  en  fe  cristiana  y que,  en  general,  no  es  un  factor  de 


29  Segundo,  Juan  Luis.  1972.  Acción  pastoral  latinoamericana:  sus  motivos  ocultos.  Búsqueda, 
Buenos  Aires,  130  pp.;  Segundo,  Juan  Luis.  \91 5.  Liberaciónde  la  teología. C.boíúc.,  Buenos 
Aires,  270pp.,  encspccial  los  capítulos  VUy  VIII;  Segundo,  Juan  Luis.  1984.  Teología  abierta. 
T.  IB:  Reflexiones  críticas.  Cristiandad,  Madrid,  334  pp. 

30  Segundo  cita  un  párrafo  de  los  textos  de  Mcdcllín,  sacado  de  un  capítulo  originalmente 
titulado  “Pastoral  de  masas”,  y que  finalmente  se  llamó  “Pastoral  popular”:  “Esta  religiosidad 
(popular]  pone  a la  Iglesia  ante  el  dilema  de  continuar  siendo  Iglesia  universal  o de  convertirse 
en  secta , al  no  incorporar  vitalmente  a sí,  a aquellos  hombres  que  se  expresan  con  ese  tipo  de 
religiosidad.  Por  ser  Iglesia  y no  secta,  deberá  ofrecer  su  mensaje  de  salvación  a lodos  los 
hombres,  corriendo  quizás  el  riesgo  de  que  no  todos  lo  acepten  del  mismo  modo  y en  la  misma 
intensidad...  Tampocoha  de  negarse  arbitrariam  en  te  el  carácter  de  verdadera  adhesión  creyente 
y de  participación  eclcsial  real,  aun  cuando  débil,  a toda  expresión  que  manifieste  elementos 
espurios  o motivaciones  temporales , aun  egoístas".  Segundo,  1975,  op.cil.,  p.  217. 
Segundo  se  rebela  contra  esa  visión  que  desemboca  en  una  “gracia  barata”,  por  más  que  no 
utilice  esta  expresión,  acuñada  por  Bonhoeffcr. 
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dcscstabilización  política  en  América  Latina.  El  Evangelio  se  dirige  a 
todos  pero  crea  unas  minorías,  unas  comunidades  proféticas. 


4.1.4.  Una  síntesis  latinoamericana 

En  el  transcurso  de  los  últimos  años  apareció  en  America  Latina 
una  corriente  de  crítica  de  la  religión  que,  partiendo  del  análisis  marxista, 
alcanza  la  crítica  teológica.  Se  Lrata  del  análisis  de  los  modelos  eco- 
nómicos y políticos  de  reajuste  económico,  de  la  supremacía  del  mer- 
cado... leídos  con  los  lentes  de  la  crítica  bíblica  proíeiica  de  la  idolatría, 
y retomando  los  aportes  de  Marx  sobre  el  fetichismo  de  la  mercan- 
cía 31. 

Para  esos  teólogos  el  objeto  de  la  crítica  de  la  religión  no  son  las 
religiones  precolombinas,  sino  la  absol ulización  y la  divinización  de  las 
formas  económicas  mortíferas  del  capitalismo  avanzado.  Aquí  la  crítica 
de  la  religión  no  viene  de  la  inadecuación  entre  religión  y modernidad, 
sino  de  los  efectos  perversos  de  las  ideologías  religiosas  cuando  se  usan 
para  legitimar  un  orden  económico  y social  injusto.  Esta  crítica  teológica 
denuncia  la  sacralización  de  determinados  fenómenos  dentro  del  capita- 
lismo; ahí  los  medios  se  transforman  en  fines,  las  creencias  se  presentan 
como  necesidades  naturales. 

La  distinción  entre  los  diferentes  tipos  de  críticas  de  la  religión  es 
importante  hoy  en  América  Latina;  permite  no  asimilar  de  inmediato  la 
crítica  de  la  religión  con  la  destrucción  o la  negación  de  la  cultura, 
aunque  históricamente  éstas  fueron  sinónimo  de  aquélla.  No  porque  las 
iglesias  hayan  condenado  o perseguido  las  religiones  autóctonas,  toda 
reflexión  crítica  sobre  la  religión  tiene  necesariamente  una  finalidad 
destructora.  De  la  misma  forma,  no  porque  los  marxistas  nieguen  o 
desconozcan  a menudo  el  rol  social  y político  de  la  religión  en  América 
Latina,  el  instrumental  de  la  crítica  marxista  pierde  su  validez. 
Finalmente,  no  porque  en  el  siglo  XX  la  crítica  teológica  de  la  religión 
se  encuentre  muy  vinculada  al  protestantismo,  y porque  haya  lomado 
después  unos  tintes  elitistas  (desligándose  de  una  práctica  política  anti- 
fascista), deja  de  tener  interés  en  nuestro  contexto. 

En  el  marco  de  las  diferentes  críticas  mencionadas,  la  teología  de 
la  liberación  se  abre  cada  vez  más  a un  diálogo  con  las  religiones 
ancestrales,  mientras  denuncia  con  fuerza  lo  que  ella  considera  como  la 


31  Pienso  particularmente  en  los  trabajos  de  F.  Ilinkclainmcrt,  II.  Assmann,  Julio  de  Sania 
Ana...  Assmann,  Ilugo-IIinkclammcrl,  Franz.  19S9.  A idolatría  do  mercado,  linsaio  sobre 
economía  e teología.  Vozcs,  l’clrópolis;  1 1 inkelammcrt,  Franz.  1984.  Crítica  a la  razón  utópica. 
DFI,  San  José,  275 pp.;  Ilinkclainmcrt,  Franz.  1991.  Sacrificios  humanosy  socieikul  occidental. 
DPI,  San  José,  1 95  pp.;  Sania  Ana,  Julio  de.  1991.  La  práctica  económica  como  religión.  DPI, 
San  José,  137  pp. 
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falsa  religión  por  excelencia:  la  sacralización  del  mercado  y sus  con- 
secuencias sacrificiales.  La  cuestión  se  presenta  bajo  dos  aspectos  prin- 
cipales: la  relación  entre  la  fe  cristiana  y otras  religiones,  y la  lectura 
teológica  del  fetichismo  de  los  mecanismos  económicos  propios  del 
capitalismo  real. 

Es  tiempo  de  abordar  las  creencias  religiosas  desde  un  enfoque 
propiamente  teológico. 


4.2.  Enfoque  teológico:  fe  cristiana  y religiones 

Existen  diferentes  modelos  y tipologías  que  intentan  dar  cuenta 
teológicamente  de  la  relación  existente  entre  la  fe  cristiana  y otras 
religiones  32  Mencionaré  solamente  aquellos  que  permiten  interpretar 
la  situación  latinoamericana.  En  Bolivia,  el  reconocimiento  de  la  exis- 
tencia de  otras  religiones  al  lado  del  cristianismo  católico,  es  algo  tan 
aislado  como  reciente.  Además,  es  necesario  reconocer  el  carácter  dis- 
gregado y plural  de  las  religiones  andinas,  resultado  de  siglos  de  re- 
presión y de  una  transmisión  exclusivamente  oral. 

Las  diferentes  lecturas  teológicas  de  los  sistemas  de  creencias  y de 
las  relaciones  entre  cristianismo  y religión,  se  dividen  prioritariamente 
en  las  que  comparten  un  a priori  positivo  respecto  a lo  religioso,  y las 
que  de  entrada  manifiestan  ciertas  sospechas. 

Presento  cuatro  posibilidades  de  acercamiento  teológico,  basadas 
respectivamente  en  la  continuidad,  el  sincretismo,  la  polaridad  y el 
diálogo. 


4.2.1.  Continuidad  y cumplimiento 

Cuando  se  acentúa  la  continuidad,  las  otras  religiones  juegan  un 
papel  de  preparación  para  el  cristianismo.  No  se  niega  la  posibilidad  de 
que  en  otras  religiones  se  tenga  una  experiencia  de  Dios,  siempre  y 
cuando  esta  conduzca  a la  fe  cristiana.  En  este  caso,  las  relaciones  entre 
las  religiones  y el  cristianismo  pueden  sintetizarse  así: 

Que  las  religiones  pueden  revelar  a Dios,  sí;  que  se  presenten  como 
canales  de  la  gracia  divina,  tal  vez;  pero  que  puedan  traer  la  salvación, 
no  33. 

Las  creencias  no  cristianas  son  como  una  preparación  para  el 
Evangelio.  Esta  es  la  posición  que  defiende,  por  ejemplo,  K.  Rahncr 


32  En  lo  que  sigue  retomo  el  artículo:  Blaser,  Klauspetcr.  1988.  “Une  approche  thcologique 
des  rcligions”,  en:  Revue  de  Théologie  el  de  Philosophie  (Lausanne),  n°  120,  pp.  179-194. 

33  Blaser,  1988,  op.  cit.,  p.  182. 
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dcniro  de  una  teología  católica,  cuando  habla  de  los  “cristianos 
anónimos”.  Esta  teoría  puede  resumirse  en  cuatro  afirmaciones: 

— el  cristianismo  es  para  lodos  los  hombres; 

— la  gracia  acordada  por  Cristo  ya  se  manifiesta  en  la  práctica  de 
los  no-cristianos; 

— estos  son  ya  un  poco  cristianos  sin  saberlo; 

— la  Iglesia  manifiesta  y recuerda  lo  que  los  hombres  están 
destinados  a devenir  en  Cristo. 

En  America  Latina  esta  posición  es  frecuente.  Segundo  34  la 
complementa  en  la  perspectiva  de  Tcilhard  de  Chardin.  El  modelo  se 
vuelve  evolutivo:  hay  un  aprendizaje  de  lo  religioso  que  puede  de- 
sembocar en  la  fe  cristiana.  Volvere  sobre  ello  en  la  discusión  acerca 
de  la  fe  35. 


4.2.2.  Sincretismo 

El  sincretismo,  entendido  como  la  búsqueda  de  la  fusión  del  cris- 
tianismo y de  otras  expresiones  religiosas  locales  dentro  de  una  nueva 
religión  más  universal,  va  mucho  más  allá  del  modelo  anterior.  Esta 
opción  se  hace  presente  hoy  en  los  diálogos  interreligiosos,  por  lo  menos 
en  la  región  andina. 

Un  artículo  de  Leonardo  Dolí  hace  referencia  explícita  al  sincretis- 
mo 36.  El  título  es  ciertamente  provocador;  pero,  después  de  una  lectura 
cuidadosa,  el  lector  se  dará  cuenta  de  que  por  sincretismo  el  autor 
entiende  el  proceso  de  inculluración  del  cristianismo  dentro  de  las 
culturas  y de  las  religiones  de  America  Latina: 

La  religión  se  abre  a las  diferentes  expresiones  religiosas,  asimilándolas, 
rcinlerprelándolas  y refundiéndolas  desde  los  criterios  de  su  propia 
identidad... 

Una  religión  como  la  cristiana  conserva  y enriquece  su  universalidad  en 
la  medida  en  que  es  capaz  de  hablar  todas  las  lenguas  y de  encamarse, 
refundiéndose,  en  todas  las  culturas  humanas.  Es  este  el  sincretismo  que 


34  Para  Segundo,  la  categoría  fundamental  es  la  de  “existencia!  sobrenatural”,  la  cual  se 
distingue  de  la  teología  natural  La  relación  íntima  con  Dios  no  pertenece  a la  naturaleza 
humana,  pero  la  gracia  de  Dios  pone  a los  hombres  en  marcha  hacia  una  relación  íntima  con 
Id.  Id  comienzo  de  la  fe  es  sobrenatural,  así  como  lo  afirmó  ya  el  Segundo  Concilio  de  Orange 
en  529.  Segundo,  Juan  Luis.  1 9S5.  Teología  de  la  liberación.  Respuestaal Cardenal Ratzinger. 
Cristiandad,  Madrid,  194  pp.  (p.  99). 

35  Capítulo  V,  pp.  196ss. 

36  Boff,  Leonardo.  19S2.  “En  favor  del  sincretismo:  la  elaboración  de  la  catolicidad  del 
catolicismo",  pp.  165-195,  en:  Iglesia:  carisrna  y poder.  Sal  Tcrrac,  Santander,  262  pp. 
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postulamos  como  válido...  Es  un  proceso  que  incluye  y trasciende  todos 

los  otros  sentidos  de  sincretismo  que  hemos  enumerado  37. 

BolT  postula  un  sincretismo  de  “refundición”,  a diferencia  de  los 
sincretismos  que  el  describe  como  de  agregación,  acomodación,  mezcla, 
concordismo  o traducción. 

Su  postura  remite  al  modelo  anterior  de  continuidad  y cumplimiento; 
de  hecho,  Boff  identifica  el  sincretismo  con  un  esfuerzo  que  consiste  en 
volver  a decir  siempre  de  nuevo  el  Evangelio  de  Jesucristo,  dentro  del 
lenguaje  y los  símbolos  de  las  diferentes  culturas.  Da  la  impresión  de 
que  Boff  aspira  finalmente  a un  tipo  de  absorción  de  las  otras  formas 
religiosas,  dado  que  para  el  todo  hombre  es  ontológicamcnte  religio- 
so después  de  un  proceso  de  crecimiento  y maduración  39. 

Boff  pretende  superar  las  desviaciones  consistentes  en  considerar 
a la  religión  sin  la  fe  y a la  fe  sin  la  religión,  y postula  el  carácter 
adjetivo  de  la  religión  en  relación  con  el  carácter  sustantivo  de  la  fe. 
Reconoce  que  el  proceso  que  va  de  la  religión  a la  fe  implica  una  cierta 
conversión.  El  sincretismo  cristiano  implica  una  conversión  dentro  del 
núcleo  mismo  de  la  cultura  cristianizada.  En  otras  formas  de  sincretismo, 
la  religión  cristiana  se  ve  vaciada  de  su  substancia  para  ser  absorbida 
por  otra  religión. 

El  catolicismo  popular  es,  para  Boff,  un  sub-sisicma  cristiano.  Sin 
embargo,  cuando  explícita  los  criterios  que  permiten  discernir  las  fron- 
teras del  sistema  cristiano  — o de  la  identidad  cristiana — (la  experiencia 
de  Jesús  de  Nazarct  transmitida  por  los  testimonios  neotcstamcniarios, 
el  misterio  de  la  Trinidad,  la  etica  del  seguimiento,  la  pertenencia  a la 
comunidad  cristiana...),  uno  se  pregunta  si  el  catolicismo  responde  si- 
quiera parcialmente  a esos  criterios. 

Desde  mi  punto  de  vista,  la  patología  de  este  modelo  de  sincretismo 
consiste  en  no  respetar  los  conflictos  internos  a lo  religioso,  y en  postular 
la  existencia  de  una  totalidad  religiosa  amalgamada  dentro  del  cato- 
licismo. De  ahí,  el  trecho  a la  imposición  y al  totalitarismo  religiosos 
es  cono. 


37  Ibid.,  pp.  169-70. 

38  “El  homo  religiosus  revela  una  dimensión  ontológica  de  la  existencia,  es  decir,  una 
dimensión  que  pertenece  a la  estructura  del  ser  humano,  con  anterioridad  a cualquier 
reflexión  y a cualquier  acto  libre”.  Ibid.,  p.  177. 

39  Boff  se  refiere  a una  progresión  antropológica  que  va  desde  el  “grito  de  socorro”,  al  “deseo 
de  pleniLud”,  a la  “actitud  de  respeto”,  para  desembocar  en  la  “donación  al  otro”:  “Todos  estos 
pasos  de  la  formulación  responsoria  de  la  existencia  muestran  un  dinamismo  de  maduración: 
se  pasa  de  una  respuesta  interesada  a otra  funcional,  basta  llegar  a ser  desinteresada  y 
amorosa”.  Ibid.,  p.  178. 
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4.2.3.  Polaridad  y oposición 

El  modelo  de  la  polaridad  y de  la  oposición  entre  el  cristianismo 
y la  religión  se  manifiesta  particularmente  dentro  de  un  marco  no- 
católico.  A veces  tomó  la  forma  de  un  imperialismo  religioso,  al  negar 
radicalmente  a las  otras  manifestaciones  religiosas  el  derecho  de  tener 
acceso  alguno  a Dios.  Como  ya  mencioné,  este  modelo  inspirado  por 
K.  Barlh  40  no  está  muy  representado  en  América  Latina.  Aparece  a 
veces  reinterpretado  dentro  del  discurso  de  los  teólogos  que  asumen  el 
análisis  ideológico  y marxista  de  la  religión,  más  desde  la  perspectiva 
de  la  alienación  religiosa  que  de  la  distinción  entre  la  fe  y la  religión. 

Este  modelo  es  de  gran  utilidad  cuando  se  aplica  al  cristianismo 
mismo,  entendido  como  cualquier  otra  religión: 

Barth  no  critica  a las  otras  religiones...  coloca  toda  religión  bajo  el  signo 

de  la  crisis  y eso  equivale  a un  juicio  teológico  y no  de  valor 41. 

La  oposición  a la  religión  se  convierte  entonces  en  una  crítica  a la 
cristiandad,  a su  modelo  eclesiológico  y político,  a sus  repetidas  tentativas 
de  restauración  en  América  Latina  bajo  diversos  signos  ideológicos. 


4.2.4.  Diálogo 

El  modelo  de  complemcntariedad  tiende  a desconocer  la  autonomía 
de  las  otras  religiones;  corre  el  riesgo  de  absorber  a la  otra  sin  tomar 
cn  cuenta  la  diferencia  con  seriedad.  El  modelo  de  ruptura  es  útil  como 
autocrítica,  pero  se  vuelve  impracticable  cuando  se  lo  aplica  a otras 
religiones:  ataca  fronialmcntc  la  identidad  cultural  y religiosa  del  otro 
y lleva  a un  bloqueo. 

La  solución  sería  la  de  un  diálogo  interreligioso,  la  búsqueda  de 
una  verdad  “definida  por  relación  y no  por  exclusión”,  como  dice  J. 
Moltmann  4-,  En  su  artículo,  Blascr  desarrolla  esta  solución  en  cinco 
propuestas  teológicas,  después  de  postular  que  la  cuestión  de  lo  religioso 
plantea  la  de  la  relación  Dios-hombre: 

El  Dios  del  cual  la  Biblia,  y luego  la  teología  hablan,  este  Dios  que  será 

el  futuro  de  todos,  se  sitúa  antes  y afuera  de  la  actividad  religiosa 43. 


40  “[^a  religión  nos  dice  loque  el  hombre  piensa  de  Dios,  la  revelación  nos  dice  lo  que  Dios 
piensa  del  hombre.  De  esta  manera,  para  Barth,  religión  equivale  a incredulidad”.  Blaser, 
1988,  op.  c.it.,  p.  1 85. 

41  Idem. 

42  Moltmann,  Jiirgen.  1978.  “F.l  cristianismo  y las  religiones”,  pp.  185-201,  en:  La  Iglesia 
fuerza  del  Espíritu.  Sígueme,  Salamanca,  429  pp. 

43  Blaser,  1988,  op.  cit.,  p.  189. 
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a)  La  fe  cristiana  está  vinculada  históricamente  a las  religiones, 
con  ellas  comparte  un  destino  común.  Sociológicamente  es  una  religión 
en  medio  de  otras.  Teológicamente  persigue  el  mismo  fin:  la  salvación 
del  hombre.  Comparte  el  mismo  futuro,  esc  “futuro  único  de  Dios”  que 
implica  la  transformación  de  las  religiones. 

b)  Las  religiones  reciben  todas  las  mismas  críticas.  Existe  una 
solidaridad  teológica  hacia  ellas.  La  fe  cristiana  tiene  que  interrogarse 
c interrogar  a las  otras  religiones,  y preguntarse  constantemente  si  son 
opresoras  o liberadoras. 

c)  Dios  es  el  Dios  de  los  márgenes  y de  los  paganos.  La  verdadera 
comprensión  de  Dios  no  es  necesariamente  la  que  proclaman  sus  admi- 
nistradores. Es  la  cuestión  del  “Dios  incógnito”  44 . 

Siguiendo  la  línea  de  mis  propias  observaciones,  esto  desemboca 
en  el  diálogo  y no  en  la  recuperación,  en  la  solidaridad  con  quienes 
luchan  por  la  justicia,  y no  en  su  cooptación  a favor  de  un  aparato 
eclesiástico  opresor. 

d)  El  reconocimiento  de  otras  creencias  no  obliga  a una  perdida  de 
identidad  ni  a un  sincretismo.  El  reconocimiento  de  un  futuro  común, 
esa  “cscatología  relacionar,  nos  incita  a comunicarnos  con  nuestros 
interlocutores  religiosos  mediante  un  diálogo  inscrito  en  un  proyecto  de 
liberación  y de  paz. 

e)  La  tesis  teológica  central  sale  de  las  cuatro  anteriores;  tiene  que 
ver  con  la  cuestión  de  la  verdad  entre  el  Evangelio  y la  religión.  “El 
Evangelio  aun  si  es  buena  nueva,  nos  es  contrario  en  última  instancia”. 
Lo  que  constituye  el  absoluto  no  es  el  cristianismo  sino  una  persona, 
el  Dios  crucificado , piedra  de  tropiezo  de  toda  empresa  religiosa. 


4.3.  Diálogo  interreligioso  y Educación  Popular 

Los  criterios  teológicos  que  acabo  de  mencionar  son  directamente 
útiles  para  tratar  de  la  relación  entre  los  Educación  Popular  y los  sistemas 
de  creencias.  Las  afirmaciones  de  Blascr  en  tomo  a las  religiones  pueden 
ser  aplicadas  a la  ideología.  Dicho  de  manera  rápida:  así  como  no  hay 
fe  sin  religión,  tampoco  la  hay  sin  ideología;  existen  entre  ellas  las 
mismas  solidaridades  y los  mismos  efectos  perversos. 

4.3.1.  La  piedra  de  tropiezo:  el  pueblo  crucificado 

En  America  Latina  se  ha  vuelto  a leer  la  teología  de  la  Cruz  desde 
un  lugar  teológico  decisivo:  la  opresión  del  pueblo  45.  Ellacuría,  dentro 


44  “La  presencia  de  Dios  junto  a los  humanos,  y particularmente  junto  a los  hombres  y a las 
mujeres  de  otras  creencias  o sin  ninguna  creencia,  es  una  presencia  oculta.  Su  incógnito  es 
el  Espíritu  de  Cristo,  razón  de  esperanza  para  todos  y de  solidaridad  con  todos”.  Ibid.,  p.  1 92. 

45  Déla  abundante  bibliografía  referida  a este  tema,  menciono  solamente:  Ellacuría,  Ignacio. 
1984.  “El  pueblo  crucificado”,  pp.  23-63,  en:  Conversión  de  la  Iglesia  al  Reino  de  Dios.  Sal 
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de  una  soieriología  histórica,  se  interroga  sobre  la  continuación  de  la 
obra  salvífica  y csuiblecc  un  círculo  hcrmcnéutico  entre  la  crucifixión 
de  Jesús,  leída  desde  el  pueblo  crucificado,  y la  crucifixión  del  pueblo 
vista  a partir  de  la  muerte  de  Jesús.  Ambos  acontecimientos  son  hechos 
reales  y resultado  de  acciones  igualmente  históricas.  La  fe  cristiana  se 
pregunta  si  el  pueblo  oprimido,  además  de  ser  el  destinatario  prioritario 
de  la  salvación,  no  es  también  un  principio  de  salvación  para  todos: 

La  crucifixión  del  pueblo  evita  el  peligro  de  mistificar  la  muerte  de  Jesús, 
y la  muerte  de  Jesús  evita  el  peligro  de  magnificar  salvíficamcnte  el  mero 
hecho  de  la  crucifixión  del  pueblo,  como  si  el  hecho  bruto  de  ser 
crucificado  aportara  sin  más  la  resurrección  y la  vida 46. 

Hoy,  la  crucifixión  del  pueblo  y algunos  signos  de  su  resurrección 
(cuando  se  organiza  en  comunidades  cristianas  profclicas  dentro  de  los 
movimientos  populares),  son  un  escándalo  y una  piedra  de  tropiezo 
para  el  sistema  crucificador  y para  toda  religión  legitimadora  (cristiana 
o no).  Prolongando  el  mismo  razonamiento.  Sobrino  muestra  cómo  la 
esperanza  de  la  resurrección  tiene  sentido  únicamente  en  su  articulación 
con  la  crucifixión  histórica  de  Jesús  y,  en  la  actualidad,  con  la  del 
pueblo: 

La  corre] ación  entre  resurrección  y crucificados,  análoga  ala  correlación 
entre  reino  de  Dios  y pobres,  que  predicó  Jesús,  no  significa  des- 
univcrsalizar  la  esperanza  de  todos  los  hombres,  sino  encontrar  el  lugar 
correcto  de  su  universalización.  Este  lugar,  el  mundo  de  los  crucificados, 
no  es  un  lugar  excepcional  o esotérico.  No  hay  que  olvidar  que  la  cruz 
de  Jesús,  antes  de  ser  la  cruz — lenguaje  al  que  nos  hemos  acostumbrado — 
es  una  cruz  entre  muchas  antes  y después  de  Jesús.  No  hay  que  olvidar 
que  son  hoy  millones  en  el  mundo  los  que  no  simplemente  mueren,  sino 
que  de  diversas  forma  mueren,  como  Jesús,  “a  mano  de  los  paganos”,  a 
mano  de  los  modernos  idólatras  de  la  seguridad  nacional  o de  la 
absolutización  de  la  riqueza 47 . 

C.  Duquoc  pone  de  relieve  las  desviaciones  posibles  de  esta  posición 
hacia  un  nuevo  mesianismo  en  el  que  el  pueblo,  como  tal,  asume  la 
figura  del  Mesías.  El  hecho  de  que  el  pueblo  sea  el  lugar  teológico 
privilegiado,  el  escándalo  que  anuncia  hoy  la  salvación,  no  lo  consagra 
como  sujeto  y artesano  absoluto  de  una  instauración  violenta  del  nuevo 
orden  del  Reino  48. 


Terrae,  Santander,  303  pp.;  Sobrino,  Jon.  1982.  “El  Resucitado  es  el  Crucificado”,  pp.  235- 
250,  en:  Jesús  en  América  Latina.  Sal  Terrae,  Santander,  261  pp. 

46  Ellacuría,  op.  cit.,  p.  41 . 

47  Sobrino,  op.  cit.,  p.  240. 

4S  “Si  es  cieno  que  los  pobres  son  los  sujetos  de  la  historia,  no  lo  son  como  pueblo  mcsiánico 
que  garantizaría  un  fulurodejusticia  y de  pazni  detendrá  el  dominio  socio-económico.  Nadie 
es  ya  pueblo  mcsiánico:  Jesús  lo  estableció  en  su  muerte  revelando  el  mecanismo  de  la 
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Se  puede  volver  ahora  sobre  el  lugar  central  de  la  Cruz  para  el 
diálogo  interreligioso.  La  Cruz  se  encuentra  en  el  corazón  del  diálogo 
y del  conflicto  entre  las  religiones  y las  ideologías;  realiza  una  labor  de 
zapa  respecto  a tcxlo  sistema  autojustificador,  sin  olvidar  de  precisar  el 
lugar  social  y hermcncutico  de  este  discurso. 

El  diálogo  entre  religiones  c ideologías  del  que  participan  la  teología 
latinoamericana  de  la  liberación  y la  Educación  Popular,  es  en  primera 
instancia  un  diálogo  dentro  del  pueblo  crucificado  y de  aquellos  que 
asumen  sus  riesgos  y esperanzas. 

He  mostrado  en  este  capítulo  en  que  puede  aportar  críticamente  la 
teología  a las  creencias  que  la  Educación  Popular  confronta  o transmite. 
Es  tiempo  de  recalcar  la  importancia  de  la  relación  educativa  dentro  de 
la  elaboración  de  la  teología  de  la  liberación  en  America  Latina. 


violencia”.  Duquoc.Chrislian.  1985.  M esianismo  de  Jesús  y discreción  de  Dios.  Cristiandad, 
Madrid,  231  pp. 
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Capítulo  IV 

Teología  de  la  liberación 
y relación  educativa 


1.  Introducción 

En  el  capítulo  anterior  he  puesto  de  relieve  la  interacción  religiosa 
entre  la  teología  de  la  liberación  y la  Educación  Popular,  subrayando  la 
importancia  de  las  creencias  para  esta.  Quiero  proceder  ahora  a la  inversa 
y analizar  otra  interacción,  haciendo  una  lectura  de  la  relación  educativa 
dentro  de  la  teología  latinoamericana  de  la  liberación. 

Partiré  de  nuevo  de  los  protagonistas  principales  de  la  Educación 
Popular  y de  la  teología  de  la  liberación:  los  sectores  populares.  Antes 
que  el  mundo  académico,  los  oprimidos  constituyen  el  lugar  de  gestación 
y de  verificación  de  esa  teología. 

Es  tiempo  de  definir  mejor  los  conceptos  de  pueblo  y de  popular. 
Buscaré  una  definición  rclacional  y plural,  la  cual  me  llevará  a preferir 
la  expresión  sectores  populares.  Me  preguntaré  también  cuál  es  el  perfil 
del  formador,  del  otro  miembro  de  la  práctica  educativa  o teológica,  y 
precisaré  el  concepto  de  intelectual  orgánico.  Esto  formará  la  primera 
parte  de  este  capítulo. 

La  Educación  Popular  es  más  que  la  mera  reproducción  del  saber 
popular,  así  como  la  teología  es  más  que  la  socialización  de  un  saber 
religioso.  En  estos  dos  campos  hay  una  interacción  entre  los  diferentes 
actores,  quienes  intercambian  saberes  por  medio  de  una  relación  que 
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llamare  educativa.  Es  fundamental  no  limitar  esa  relación  únicamente 
a las  relaciones  entre  los  formadores  y los  educandos.  He  mostrado  en 
mis  estudios  de  caso  que  la  relación  educativa  es  parte  de  las  relaciones 
sociales  globales,  y que  está  cruzada  por  los  diferentes  aspectos  que 
consideramos  en  nuestro  análisis.  Analizare  esta  relación  con  dos  ins- 
trumentos sacados  de  una  sociología  del  poder  y de  una  pragmática  del 
comportamiento,  respectivamente.  Será  la  segunda  etapa. 

Finalmente  abordaré  la  teología  de  la  liberación  desde  el  ángulo  de 
la  relación  educativa,  analizando  las  relaciones  entre  sus  diferentes 
sujetos:  los  sectores  populares,  la  comunidad  cristiana,  los  agentes  de 
pastoral,  el  teólogo  profesional.  El  tipo  de  relación  educativa  que  sustenta 
la  Educación  Popular  nos  invita  a una  nueva  manera  de  hacer  teología, 
en  diálogo  con  los  sectores  populares.  En  el  contexto  latinoamericano, 
y en  contradicción  con  algunas  tendencias  populistas,  subrayare  el  hecho 
de  que  el  pueblo  no  produce  teología  por  sí  solo.  Recíprocamente,  y 
contra  una  teología  elitista,  mostrare  que  el  teólogo  no  hace  teología 
fuera  de  su  relación  con  los  sectores  populares.  Así  como  la  pericia  del 
educador  no  basta  para  juzgar  una  práctica  educativa,  así  la  erudición 
del  teólogo  no  es  un  criterio  de  apreciación  suficiente  para  la  teología. 
Es  dentro  de  la  relación  educativa  entre  los  especialistas  y los  sectores 
populares,  donde  se  juega  la  pertinencia  y la  eficacia  tanto  de  la  Edu- 
cación Popular  como  de  la  teología  de  la  liberación. 


2.  Entre  pueblos  e intelectuales 

En  el  estudio  de  casos  intenté  describir  los  diferentes  actores  de  la 
Educación  Popular,  acentuándolos  con  la  mayor  precisión  posible.  Esc 
acento  no  es  fortuito:  parte  de  una  concepción  de  la  Educación  Popular 
que  quiere  subrayar  las  intcrrclacioncs  entre  sectores  sociales  diferentes. 
Voy  a precisar  ahora  los  calificativos  utilizados. 


2.1.  Pueblo  y popular  hoy  en  America  Latina 

Los  términos  pueblo  y popular  aparecen  con  mucha  frecuencia  en 
el  vocabulario  de  la  educación,  la  política  y la  teología  en  América 
Latina;  son  ambiguos,  están  desgastados  y dan  lugar  a expresiones 
antagónicas  1 . Se  los  usa  frecuentemente  de  manera  interesada  e 
ideológica,  y es  importante  dcscodificarlos  con  cuidado. 


1 “Hay  que  tener  en  cuenta  que  el  invocar  al  pueblo , sea  para  hacer  de  el  el  resorte  de  la 
revolución  (o  aun  su  carne  de  cañón)  o el  título  para  reclamaciones  revolucionarias  o 
reformistas,  sea,  por’ el  contrario,  para  justificar  regímenes  opresores  y dictatoriales,  se  ha 
vuelto  un  hecho  común.  Y ello  muestra  hasta  que  punto  es  difícil  evitar,  cuando  se  menciona 
al  pueblo  o a lo  popular,  los  adjetivos  positivos  y entusiastas”.  J.  L.  Segundo,  1975,  op.  cit., 
p.  214. 
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La  definición  de  pueblo  y de  popular  va  más  allá  de  las  modas  y 
de  los  usos,  y plantea  el  problema  de  las  relaciones  sociales  en  general. 


2.1.1.  El  pueblo  como  agrupación 

En  un  trabajo  de  crítica  literaria  y de  historia,  Gencvicvc  Bolló- 
me 2 recuerda  la  evolución  de  los  conceptos  de  pueblo  y de  popular, 
insistiendo  en  que  estos  términos  dependen  de  una  relación.  Declarar 
que  algo  es  popular,  hablar  del  pueblo,  pertenece  a un  discurso  político. 
La  relatividad  de  las  definiciones  tiene  que  ver  con  la  dinámica  de  la 
agrupación;  esta  depende  a su  vez  de  la  mirada  puesta,  del  llamado  que 
agrupa.  El  agrupamicnto  es  siempre  precario,  es  un  movimiento;  petri- 
ficarlo lleva  a una  ruptura  3. 

Definir  el  pueblo,  describirlo,  es  instituirlo  en  perjuicio  de  otras 
agrupaciones,  incluso  a veces,  y paradójicamente,  es  crear  nuevos  ex- 
cluidos. La  definición  del  pueblo  busca  frecuentemente  canalizar  y 
reducir  su  fuerza.  Cuando  no  se  la  puede  controlar,  se  menosprecia  al 
pueblo  como  “populacho”  o se  lo  rechaza  como  “hordas  peligrosas”;  al 
contrario,  cuando  la  fuerza  del  pueblo  está  controlada,  se  la  magnifica. 

Toda  definición  del  pueblo  es  una  especie  de  recorte  arbitrario  y el 
objeto  construido  se  deforma  en  seguida.  La  definición  teje  un  campo 
político  c implica  unas  relaciones  sociales;  se  tiene  la  pretcnsión  de 
poseer  un  saber  sobre  el  otro,  con  el  riesgo  de  cosificarlo  manteniendo 
un  poder  opresor.  Se  corre  siempre  el  riesgo  de  hablar,  de  pensar  y de 
actuar  por  el  otro;  la  voluntad  educativa  de  transmitir  ese  saber,  no 
cambia  en  nada  esc  peligro. 

El  hecho  de  hablar  de  pueblo  y de  popular  en  términos  de  diferencias 
culturales,  es  aparentemente  menos  dominador  que  usar  las  mismas 
expresiones  subrayando  las  diferencias  socio-económicas.  Sin  embargo, 
se  vuelve  a caer  en  un  juicio  de  orden  político  cuando  se  declara  la 
marginalidad  del  pueblo  respecto  a la  culLura  erudita  y letrada. 


2 Bólleme,  Genevicve.  1986.  Le peuple par  écrit.  Seuil,  París,  282  pp.  (traducción  española: 
El  pueblo  por  escrito.  Grijalbo,  México,  1990). 

3 “El  termino  ecc/éí  la  es  el  cjcmplomás  llamativo.  L'ecc/ésiacsunaasamblea  por  convocación 
del  pueblo,  de  los  guerreros,  de  los  soldados  y después  de  los  fieles  (Mi  16:18;  Hechos  2:22); 
es  también  el  lugar  de  reunión  donde  se  agrupa.  Ecclésia  es  tanto  el  hecho  de  agruparse,  la 
llamada  a la  agrupación  y la  comunidad  agrupada  misma  (...)  en  un  lugar  dado,  por  una 
duración  limitada,  hacia  una  acción  particular.  De  ahí,  ecclésia  empezó  adesignarla  comunidad 
cristiana,  la  reunión  existente  aun  cuando  la  gente  no  estaba  reunida,  una  institución.  Se 
empezca  pensarla  agrupación  como  institución,  como  asamblea  estable,  mientras  precisamente 
la  ecclésia  no  podría  ser  así  sino  por  la  renovación  del  hecho  de  agruparse  y por  su  apertura. 
Si  se  concibe  a la  Iglesia  como  una  comunidad  estable,  ya  no  es  la  agrupación  del  pueblo  de 
Dios...”.  Ibid.,  p.  36. 
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2.1.2.  Principales  usos  en  América  Latina 

Hoy,  se  pueden  distinguir  por  lo  menos  cuatro  usos  diferentes  del 
sustantivo  pueblo  en  América  Latina. 

a)  Nación 

La  nación  tal  como  es  concebida  por  el  Estado,  dentro  de  las  fron- 
teras políticas  existentes,  y por  el  poder  político  (y  étnico)  dominante: 
“el  pueblo  boliviano”,  “el  pueblo  chileno”. 

Es  también  la  nación  tal  como  la  reivindican  las  etnias  que  formaron 
en  el  pasado  colectividades  sólidamente  organizadas  y que  hoy  reclaman 
ese  mismo  derecho:  “la  nación  quechua”,  “la  nación  aymara”,  “la  nación 
guaraní”  (por  más  que  éstas  se  encuentren  ahora  cruzadas  por  las  fron- 
teras de  diferentes  Estados  nacionales).  Pueblo  se  vuelve  entonces  sinó- 
nimo de  etnia:  está  constituido  por  una  unidad  de  origen  (raza)  y de 
cultura  (lengua,  tradiciones,  creencias,  valores,  instituciones...).  Su  his- 
toria y su  herencia  comunes  hacen  de  él  una  entidad,  la  cual  reivindica 
su  identidad,  se  afirma  y se  opone  a otras. 

Políticamente,  esta  concepción  está  en  el  origen  del  nacionalismo 
en  el  sentido  amplio. 

b)  Clase  social 

En  el  vocabulario  político  y educativo  se  identificó  frecuentemente 
la  palabra  pueblo  con  los  diferentes  conceptos  marxistas  de  clase  social, 
definiendo  a ésta  en  función  del  lugar  que  ocupan  sus  miembros  dentro 
del  sistema  de  producción  y de  la  división  del  trabajo.  Esta  concepción 
desembocó  a veces  en  actitudes  sectarias  que  consideraban  al  proletariado 
como  la  única  clase  revolucionaria  y esto,  paradójicamente,  dentro  de 
las  condiciones  económicas  de  sociedades  poco  industrializadas.  Según 
una  postura  leninista,  el  pueblo  resulta  de  una  alianza  de  clases  a nivel 
estratégico,  en  la  que  el  proletariado  tiene  necesariamente  el  papel  pro- 
tagónico.  Esta  postura  deja  de  lado  a los  numerosos  sectores  populares 
que  no  se  hallan  integrados  a la  estructura  productiva,  y no  toma  en 
cuenta  la  cuestión  indígena. 

c)  Bloque  político 

La  visión  amplia  de  las  clases  sociales  de  A.  Gramsci,  permite 
concebir  al  pueblo  como  una  alianza  más  abierta  que  en  el  caso  anterior. 
El  concepto  de  pueblo  varía  según  la  coyuntura  y las  relaciones  de 
fuerza  dentro  de  una  formación  social  dada.  El  pueblo  es  un  bloque  de 
clases  sociales  subalternas  con  una  identidad  histórica  y política  es- 
pecífica, cuyos  intereses  convergen  hacia  un  proyecto  común  de  libe- 
ración. El  pueblo  es  capaz  de  crear  una  contra-hegemonía  4 para  oponerse 


4 La  hegemonía  es  la  capacidad  de  la  clase  dominante  para  crear  un  consenso  social  alrededor 
de  su  dominio,  por  medio  de  un  conjunto  de  instancias  educativas  e ideológicas.  Cuando  el 
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a la  ideología  de  la  clase  dominante.  La  existencia  material  y las 
esperanzas  del  pueblo  se  expresan  dentro  de  la  cultura  popular  (parti- 
cularmente en  el  “sentido  común”).  Es  un  espacio  de  confrontaciones 
constantes:  la  hegemonía  de  las  clases  dominantes  recupera,  transforma, 
vacía  constantemente  de  su  contenido  los  símbolos  y Lis  tradiciones 
producidos  por  el  pueblo. 

d)  Bloque  social 

En  su  comentario  sobre  los  “Grundrisse”  de  Marx,  E.  Dusscl * *  5 
retoma  el  concepto  anterior,  pero  enfatiza  más  el  bloque  social  que  el 
político;  reconoce  además  que  la  categoría  de  pueblo  no  aparece  mucho 
en  Marx.  El  pueblo  no  es  la  multitud  (masa),  ni  tampoco  el  estado 
dominante  de  una  etapa  de  la  evolución  del  mundo.  Para  Dusscl,  el 
pueblo  es  más  que  una  clase;  de  hecho,  si  este  concepto  da  cuenta  a 
cabalidad  de  un  modo  de  apropiación  y de  producción,  no  ayuda  para 
entender  el  paso  de  un  modo  a otro.  El  pueblo  es  un  bloque  social 
oprimido  y explotado,  antihcgcmónico,  dentro  de  una  sociedad  cam- 
biante. Dusscl  insiste  en  una  noción  temporal  del  pueblo:  lo  ubica 
dentro  de  la  historia  larga.  Los  grupos  oprimidos  tienen  una  relativa 
exterioridad  respecto  al  capitalismo.  Por  eso,  en  la  definición  de  pueblo, 
aparte  de  la  clase  obrera  entran  el  campesinado,  las  etnias  oprimidas, 
diferentes  estratos  de  la  pequeña  burguesía,  lo  mismo  que  los  desocu- 
pados, los  niños,  las  mujeres  dentro  de  una  sociedad  machista,  los 
ancianos... 

La  importancia  política  y revolucionaria  del  concepto  pueblo  (negada 
tanto  por  una  izquierda  dogmática  como  por  un  populismo  nacionalista), 
se  debe  al  hecho  de  que  constituye  un  sujeto  histórico  que  atraviesa  los 
diferentes  modos  de  apropiación  de  una  formación  social.  Se  acerca  al 
concepto  de  pobre: 

Pueblo  es  el  colectivo  histórico  de  pobre  en  los  momentos  límites  del 

aniquilamiento  de  un  sistema  y el  pasaje  a otro  nuevo  6. 

El  pueblo,  como  bloque  social,  crea  una  cultura  de  resistencia  y 
modos  propios  de  organización. 


2.1.3.  Popular 

El  adjetivo  popular  no  tiene  connotaciones  más  claras  que  las  del 
sustantivo  pueblo.  Hace  referencia  a unos  actores  sociales,  siguiendo 


consenso  creado  por  ella  ya  no  es  capaz  de  contener  las  reivindicaciones  populares,  utiliza 

la  coerción. 

5 Dussel,  Enrique.  1985.  La  producción  teórica  de  Marx.  Siglo  XXI,  México,  421  pp. 

6 Ibid.,  p.  410. 
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las  mismas  alternativas  ya  mencionadas,  o a un  proyecto  que  va  más 
allá  de  dichos  actores.  En  relación  al  primer  caso,  hablé  de  saber  y de 
religión  populares  para  referirme  a los  modos  de  socialización  del  saber 
o de  las  creencias  por  los  sujetos  popukires  mismos.  Respecto  al  segundo 
caso,  hable  de  educación  o de  pastoral  populares  para  hacer  referencia 
a un  intercambio  de  saberes  entre  actores  socialmcntc  diferenciados.  Lo 
popular  es  entonces  una  producción  colectiva  de  actores  sociales  de 
diferentes  orígenes,  vinculados  por  una  práctica  común  de  transformación 
y por  un  mismo  proyecto  de  sociedad. 


2.1.4.  Un  concepto  plural 

He  mostrado  que  el  término  pueblo  se  refiere  a realidades  muy 
diferentes.  Dentro  de  los  usos  latinoamericanos,  el  utilizado  por  Dusscl 
me  parece  el  más  dinámico  y el  más  amplio.  Sin  embargo,  el  hecho  de 
hablar  del  pueblo  en  singular  trac  varias  dificultades. 

En  primer  lugar,  como  las  palabras  pobres  o marginados,  no  indica 
ningún  tipo  de  relaciones  sociales.  Estas  palabras  expresan  un  estado  y 
no  describen  una  dinámica  social.  En  cambio,  cuando  se  habla  de 
oprimidos  (en  vez  de  pueblo),  de  empobrecidos  (en  vez  de  pobres)  o de 
marginalizados  (en  vez  de  marginados),  se  hace  referencia  a un  proceso 
que  indica  si  no  una  causa,  por  lo  menos  una  dinámica  de  relaciones. 

En  segundo  lugar,  el  singular  implica  un  peligro  político  importante: 
reducir  las  diferencias  a una  totalidad  usada  contra  los  mismos  sujetos 
que  la  conforman.  En  la  historia,  los  proyectos  políticos  realizados  en 
nombre  del  "pueblo"  desembocaron  generalmente  en  dictaduras. 

Por  esto,  en  lo  que  sigue  hablaré  más  de  sectores  populares  que  de 
pueblo,  preservando  así  la  multiplicidad  y el  carácter  movedizo  de  esta 
realidad,  la  cual  debe  ser  constantemente  redefinida  en  función  del 
contexto  y de  las  condiciones  económicas,  políticas  y culturales. 

Los  diferentes  sectores  populares  mantienen  entre  sí  relaciones 
complejas.  Una  democracia  popular  les  permite  encontrar  cierto  equi- 
librio y negociar  siempre  nuevamente  sus  particularidades.  La  abolición 
de  las  diferencias  en  desmedro  de  un  sector  particular,  es  anti-demo- 
crática. 

Seguiré  utilizando  el  adjetivo  popular  para  referirme  al  proyecto,  a 
las  prácticas  y a los  valores  de  quienes,  dentro  de  una  coyuntura  dada, 
construyen  con  los  oprimidos  una  sociedad  diferente,  que  apunta  a 
asegurar  un  bienestar  integral  a las  víctimas  actuales  de  la  sociedad. 
Nadie  ni  nada  puede  reivindicar  un  carácter  popular  para  siempre;  éste 
se  halla  ligado  siempre  a una  opción  y a una  acción. 

Todo  esto  me  invita  a dirigir  la  atención  hacia  los  otros  protagonistas 
de  la  relación  educativa:  los  intelectuales. 
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2.2.  Los  intelectuales 


El  hecho  de  definir  a los  formadores  como  intelectuales  corresponde 
a una  opción  propia  de  la  Educación  Popular;  es  una  manera  de  no 
limitar  el  vínculo  entre  los  educandos  y los  formadores  a las  relaciones 
entre  los  sectores  populares  y las  otras  clases  sociales.  Es  igualmente 
una  forma  de  no  limitar  su  función  a la  mera  transmisión  o reproducción 
de  los  conocimientos,  sino  de  tomar  en  cuenta  la  creación  y la  renovación 
del  saber. 

Los  intelectuales  — y los  formadores  entre  ellos — no  se  interesan 
siempre  por  los  sectores  populares.  En  el  caso  de  la  Educación  Popular, 
me  parece  útil  examinar  los  discursos  de  diferentes  grupos  sociales 
respecto  a los  sectores  populares. 

Dentro  de  una  práctica  intcrcullural,  cuando  el  intelectual  reconoce 
la  realidad  de  los  otros  y deja  de  reducirlos  a sus  propias  categorías, 
loma  conciencia  de  que  el  relativismo  cultural  se  aplica  también  a su 
propio  tipo  de  pensamiento.  Puede  entonces  descentrarse:  llega  a ser  la 
persona  de  una  cultura  que  se  relaciona  con  otras  de  culturas  diferentes. 

2.2.1.  El  intelectual  orgánico 

Gramsci  reflexiona  abundantemente  acerca  de  la  relación  entre  los 
intelectuales  y las  clases  populares.  Distingue  dos  tipos  principales  de 
intelectuales:  los  tradicionales  y los  orgánicos.  Define  al  intelectual 
más  por  la  relación  que  mantiene  con  los  grupos  sociales,  que  por  sus 
actividades  propiamente  intelectuales.  Es  tradicional  cuando  está  al 
servicio  de  las  clases  dominantes  y volcado  hacia  un  orden  pasado;  en 
ese  caso  es  funcional  para  la  hegemonía  presente.  Por  el  contrario,  es 
orgánico  cuando  se  consagra  a la  construcción  de  un  nuevo  orden,  de 
una  nueva  hegemonía.  En  su  duodécimo  Cuaderno  de  la  cárcel,  Gramsci 
se  expresa  así  sobre  los  intelectuales  en  Italia: 

¿Cuáles  son  los  límites  máximos  de  la  acepción  de  intelectual!  ¿Se 
puede  encontrar  un  criterio  unitario  para  caracterizar  igualmente  todas 
las  diversas  y dispares  actividades  intelectuales  y para  distinguir  estas 
al  mismo  tiempo  y en  forma  esencial  de  las  actividades  de  los  otros 
agolpamientos  sociales?  El  error  metodológico  más  difundido  me 
parece  el  de  haber  buscado  este  criterio  de  distinción  en  lo  intrínseco 
de  las  actividades  intelectuales  y no,  por  el  contrario,  en  el  conjunto 
del  sistema  de  relaciones  en  el  que  aquellas  (y  por  lo  tanto  los  grupos 
que  las  encaman)  vienen  a encontrarse  en  el  complejo  general  de  las 
relaciones  sociales... 

Todos  los  hombres  son  intelectuales,  podría  decirse  por  lo  tanto;  pero 
no  lodos  los  hombres  tienen  en  la  sociedad  la  función  de  intelectua- 
les 7. 


1 A.  Gramsci,  Cuadernos  de  la  cárcel  n°.  12,  op.  cit.,  p.  355. 
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El  intelectual  orgánico  es  con  frecuencia  una  persona  colectiva  y 
no  solamente  un  individuo  particular.  Lo  fundamental  en  Gramsci  es 
que  la  definición  del  intelectual  es  dada  por  su  función,  y no  sólo  por 
su  grado  de  erudición  o su  posición  social.  Puede  estar  al  servicio  de 
diferentes  clases  sociales. 

El  intelectual  orgánico  no  es  apenas  una  persona  (o  un  grupo)  que 
se  identifica  con  los  sectores  populares  y que  pone  a su  servicio  sus 
propias  competencias.  Es  también  quien  llena  la  función  del  intelectual 
dentro  de  los  sectores  populares  (transmitiendo  el  saber  popular,  por 
ejemplo).  Es  todavía  la  persona  (o  grupo)  de  extracción  popular  que 
adquirió  una  formación  intelectual  y la  pone  al  servicio  de  los  suyos. 

3.  Relación  educativa  y Educación  Popular 

Después  de  haber  presentado  a los  diferentes  protagonistas  de  la 
Educación  Popular,  quiero  reflexionar  ahora  sobre  sus  relaciones.  Ana- 
lizaré la  relación  educativa,  a partir  de  las  experiencias  estudiadas,  con 
dos  instrumentos.  El  primero,  sociológico  8,  trac  a la  luz  los  mecanismos 
del  poder  que  se  oculta  detrás  de  toda  relación  educativa.  El  segundo, 
ligado  a una  psicología  y a una  pragmática  9 10 del  comportamiento,  no 
se  interesa  por  las  causas  sino  por  los  efectos  de  la  relación. 

No  pretendo  crear  aquí  una  nueva  teoría  de  la  relación  educativa, 
y soy  consciente  del  conflicto  que  existe  entre  los  dos  instrumentos 
utilizados;  él  es  un  reflejo  de  la  crisis  por  la  que  atraviesan  las  ciencias 
de  la  educación  hoy.  De  hecho,  la  pedagogía  no  es  una  meta-teoría 
capaz  de  refundir  los  aportes  de  las  diferentes  disciplinas  que  intervienen 
dentro  de  su  campo.  En  ese  senLido,  hay  fuertes  tensiones  entre  las  vías 
más  interpretativas  (como  la  de  Bourdieu  y Passeron)  o más  estra- 
tégicas (como  la  de  Watzlawick).  No  busco  aquí  una  síntesis  entre  esos 
aportes,  sino  que  deseo  ponerlos  al  alcance  de  los  militantes  de  la 
Educación  Popular  que  reflexionan  sobre  sus  prácticas. 


3.1.  La  relación  educativa 

La  relación  educativa  va  más  allá  de  lo  que  sucede  entre  el  maestro 
y el  alumno,  más  allá  también  de  las  relaciones  entre  generaciones. 
Toca  las  relaciones  sociales  en  general: 


8 Bourdieu,  Pierre-Passeron,  Jcan-Claudc.  1981.  La  reproducción.  Laia,  Barcelona,  285  pp. 

9 Watzlawick,  Paul.  1972.  Une  logique  de  la  communication.  París,  Scuil-Points,  280  pp. 
(traducción  española:  Teoría  de  la  comunicación  humana.  Ilcrder,  Barcelona,  264  pp.). 

10  Cf.  capítulo  VII. 
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En  la  mayor  parte  de  los  sistemas  educativos,  una  diferencia  de  hecho 
(edad,  experiencia,  conocimiento)  entre  los  protagonistas  (maestro- 
alumnos,  formadorcs-formados)  llega  a ser  el  objeto  de  un  proceso  de 
reificación,  lo  cual  la  transforma  en  desigualdad  de  derecho.  Una  vez 
percibida  en  los  hechos,  la  relación  asimétrica  entre  los  miembros 
encuentra  su  justificación,  su  fundamento,  dentro  de  una  visión  del 
mundo  que  la  vuelve  natura]  (que  la  naturaliza).  Por  ese  proceso  de 
pseudo-justificación  el  reconocimiento  de  un  estado  de  hecho,  ubicado 
culturalmcnte,  es  decir,  histórica  y geográficamente,  se  transforma  en 
un  principio  explicativo  de  alcance  moral  y práctico,  y al  mismo 
momento  en  el  enunciado  perentorio  de  un  orden  de  las  cosas  1 1 . 

La  relación  formador-cducando,  tal  como  se  la  concibe  dentro  de 
la  Educación  Popular,  va  en  contra  de  la  definición  clásica  que  Durkheim 
da  de  la  educación: 

La  educación  es  la  acción  ejercida  por  las  generaciones  adultas  sobre 
las  todavía  inmaduras  para  la  vida  social.  Tiene  por  objeto  suscitar  en 
el  niño  cierto  número  de  disposiciones  físicas,  intelectuales  y morales, 
que  le  exigen  tanto  la  sociedad  política  en  su  conjunto  como  el  medio 
social  al  que  cada  niño  es  particularmente  destinado  12 

Dentro  de  esta  perspectiva,  la  educación  consiste  en  transmitir  a las 
nuevas  generaciones  un  saber  diversificado  en  función  del  lugar  que  les 
es  reservado  en  la  sociedad.  Se  trata  de  una  educación  reproductora  y 
funcional.  Dentro  de  la  relación  educativa,  la  identidad  del  educando 
está  definida  por  lo  que  le  falta:  es  un  recipiente  que  debe  ser  llenado, 
una  ficha  que  debe  ser  ubicada  correctamente  sobre  el  tablero  de  juego 
de  la  sociedad.  No  se  define  al  niño  desde  su  diferencia  (la  niñez  como 
identidad  propia  a toda  persona  humana),  sino  como  futuro  adulto.  En 
esta  definición  el  educando  está  destinado  a pertenecer  a un  medio 
social  determinado;  se  trata  de  educar  para  la  similitud,  de  reproducir 
las  relaciones  sociales:  el  niño  pobre  será  un  adulto  pobre,  el  niño 
acomodado,  un  adulto  rico. 

A medida  que  la  concepción  de  la  educación  se  ensancha  en  el 
tiempo  (educación  de  adultos)  o en  las  finalidades  (cuestionamiento  del 
proyecto  social),  la  relación  educativa  se  abre  más.  Al  mismo  tiempo 
se  reconoce  el  conflicto,  la  relación  de  fuerza  que  existe  entre  los  pro- 
tagonistas. El  formador  no  tiene  que  transformar  al  educando  en  su 
copia;  está  frente  a otro : 

Tomada  desde  el  ángulo  de  la  relación  pedagógica  y si  se  quiere, 
desde  el  punto  de  vista  de  su  forma  (y  todavía  no  de  su  contenido), 


1 1 Ardoino,  Jacques.  1980.  Education  el  relations.  Gonthier-Villars -UNESCO,  París,  1 83  pp. 
(P-  12). 

12  Durkheim,  Emile.  1977.  Education  el  sociologie.  PUF,  París,  130  pp.  (p.  51). 
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la  enseñanza  encuentra  una  resistencia  en  los  enseñados,  demasiado 
silenciosos  o demasiado  elocuentes.  Es  un  frente  a frente.  Se  topa  con 
lo  irreductible,  es  decir  con  el  otro.  Una  relación  de  fuerzas  se  en- 
cuentra debajo  del  discurso  del  docente,  lo  amenaza  y a veces  lo 
quiebra...  Este  frente  a frente,  ineluctable,  introduce  en  la  enseñanza 
el  problema  del  conflicto  y la  necesidad  de  encontrarle  un  modo  de 
reglamentación,  es  decir,  de  establecer  un  tipo  u otro  de  relación 
entre  el  lenguaje  y la  violencia 

La  relación  educativa  tiene  un  carácter  diferente  en  la  medida  en 
que  toma  en  cuenta  o no  la  alteridad  social,  cultural,  generacional...  de 
sus  protagonistas,  y la  valora. 

Analizaré  ahora  la  relación  educativa  en  las  experiencias  de 
Educación  Popular  desde  los  juegos  de  poder  de  la  sociedad. 

3.2.  Relación  educativa  y relaciones  sociales 

La  reproducción,  de  Bourdicu  y Passcron,  es  una  obra  clásica  de 
la  sociología  de  la  educación  y de  la  sociología  del  poder;  ataca  de 
frente  las  ilusiones  sobre  la  independencia  y la  neutralidad  de  la  edu- 
cación. El  sistema  de  enseñanza  es  ante  todo  un  instrumento  de  repro- 
ducción social.  Las  relaciones  educativas  son  relaciones  sociales  y tratos 
de  poder. 

Me  preguntaré  en  qué  medida  esta  mirada  crítica  es  operativa  para 
el  análisis  de  la  Educación  Popular. 


3.2.1.  Educación  Popular,  acción  pedagógica 
y violencia  simbólica 

Al  principio  de  su  reflexión  sobre  el  sistema  de  enseñanza,  Bourdicu 
y Passcron  postulan  dos  principios  lógicos  constitutivos  de  la  violencia 
simbólica,  cuya  referencia  no  es  ni  sociológica  ni  psicológica.  Se  trata 
del  poder  como  fuerza  arbitraria  y de  la  cultura  como  sistema  de  cono- 
cimientos y de  valores  igualmente  arbitrarios,  es  decir,  cuya  existencia 
no  es  meramente  natural  ni  racional. 

No  se  analiza  a la  educación  en  sí,  y la  relación  pedagógica  se  halla 
ya  ubicada  dentro  de  un  sistema  de  comunicación  más  amplio.  La  re- 
flexión de  Bourdicu  y de  Passeron  es  deductiva:  todo  el  análisis  depen- 
derá del  principio  lógico  del  poder  y del  arbitrario  cultural,  según  una 
concatenación  implacable. 


13  De  Certcau,  Michel.  1970.  “L’articulalion  du  dire  et  du  faire”,  en:  Eludes  Théologiques 
el  Religieuses,  T.  45,  pp.  25-44  (pp.  30-31). 
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Por  medio  de  una  acción  pedagógica,  la  violencia  simbólica  del 
poder  logra  imponer  unos  significados,  disimulando  las  relaciones  de 
fuerza  que  están  detrás  de  aquella.  La  educación  es  definida  como  una 
imposición  y como  una  inculcación,  y la  relación  educativa  no  es  fruto 
ni  de  un  diálogo  ni  de  un  consenso.  El  objetivo  de  la  imposición  tiene 
que  ser  ocultado,  si  no  ésta  resultaría  inefectiva;  si  una  acción  pedagógica 
empezara  por  la  afirmación  paradójica  “les  voy  a inculcar  algo  arbitrario”, 
no  tendría  ninguna  posibilidad  de  éxito,  a no  ser  en  un  contexto  de 
lavado  de  cerebro. 

Para  esos  autores,  no  es  posible  entender  o definir  la  relación  edu- 
cativa a partir  de  una  definición  formal  de  la  comunicación.  El  emisor 
y el  receptor  no  se  encuentran  en  el  mismo  nivel;  su  relación  se  halla 
mediatizada  por  las  relaciones  sociales,  las  cuales  son  tratos  de  im- 
posición y de  conflicto.  La  relación  educativa  está  fundada  siempre 
sobre  un  poder  arbitrario,  apoyado  por  las  relaciones  de  fuerza  al  origen 
de  una  formación  social. 

La  acción  pedagógica  dominante  es  la  que  corresponde  mejor  a los 
intereses  de  las  clases  y de  los  grupos  hegemónicos.  Es  una  violencia 
simbólica  porque  reproduce  la  selección  y la  exclusión  de  los  contenidos 
(significados)  propios  del  arbitrario  cultural  de  un  grupo.  Esta  selección 
es  arbitraria:  no  se  la  puede  deducir  de  ningún  principio  universal;  no 
es  natural.  Los  contenidos  de  la  educación  no  son  nunca  neutrales. 

Resulta  bastante  fácil  aplicar  el  razonamiento  de  Bourdieu  y 
Passeron  al  sistema  escolar  y a la  educación  dominante  en  América 
Latina.  Me  interesa  más  preguntarme  en  qué  medida  tiene  pertinencia 
para  la  Educación  Popular  misma.  Creo  que  la  perspectiva  crítica  de 
estos  autores  puede  ayudar  a la  Educación  Popular  a salir  de  cierta 
ingenuidad  y de  las  posiciones  maniqueas  sobre  las  que  suelen  descansar 
sus  definiciones. 

¿Acaso  se  puede  hablar  de  Educación  Popular  en  términos  de  poder 
arbitrario  y de  arbitrario  cultural?  ¿No  descansa  ella  sobre  el  diálogo  y 
el  consenso,  sobre  la  cxplicitación  de  las  intenciones  y de  las  finalidades 
anheladas? 

La  Educación  Popular  está  basada  en  un  arbitrario  cultural  en  la 
medida  en  que  no  es  la  emanación  pura  y espontánea  de  las  clases  y de 
los  grupos  dominados.  Transmite  o busca  establecer  un  poder  arbitrario, 
aunque  la  base  histórica  y material  de  éste  sea  generalmente  débil. 
Engendra  una  comunicación  no  libre  de  relaciones  de  fuerza  y de 
violencia  simbólica. 

Siguiendo  a los  dos  autores  citados,  ya  no  es  posible  oponer  la 
educación  dominante,  como  instrumento  de  la  ideología  dominante,  a 
una  Educación  Popular  que  sería  encamación  de  un  proyecto  histórico 
popular,  garantía  para  la  transformación  social.  De  hecho,  no  existe 
ninguna  comunicación  transparente  y nadie  puede  pretender  alcanzar 
directamente  un  consenso  en  una  sociedad  dominada  por  el  poder  de 
una  clase  social.  Los  sectores  populares,  protagonistas  de  la  Educación 
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Popular,  son  unos  sujetos  dominados  y excluidos  que  desean  recuperar 
su  identidad  económica,  social,  cultural...  Eso  implica  un  poder  relati- 
vamente arbitrario,  si  bien  más  favorable  para  los  dominados,  y un 
arbitrario  cultural,  tampoco  natural. 

Los  educandos  y los  formadores  están  ubicados  socialmcnte,  y sus 
relaciones  son  mediatizadas  por  las  relaciones  sociales  en  general.  La 
Educación  Popular  busca  transformar  y no  reproducir  esas  relaciones. 
Está  construida  sobre  unas  creencias,  sobre  unas  premisas  epistemoló- 
gicas, o sea,  sobre  un  arbitrario  cultural.  No  es  un  simple  intercambio 
de  saber  dentro  de  una  comunicación  aséptica.  La  relación  de  comu- 
nicación pedagógica  dentro  de  la  Educación  Popular,  es  también  un 
trato  político.  ' 

Este  descentramicnto  ideológico  es  positivo  para  la  Educación  Po- 
pular; sin  embargo,  tengo  mis  reservas  respecto  a la  relación  que 
Bourdicu  y Passcron  establecen  entre  la  acción  pedagógica  dominante 
y las  “diferentes  Acciones  Pedagógicas  (AP)  que  se  ejercen  en  los 
diferentes  grupos  o clases”.  Parece  que  se  niega  la  posibilidad  de  una 
práctica  educativa  contraria  a la  AP  dominante  14. 

En  este  sentido,  la  Educación  Popular  no  podría  sino  colaborar  a 
la  dominación.  Está  claro  que  ella  produce  unos  bienes  simbólicos  cuyo 
valor  en  el  mercado  simbólico  es  fijado  por  otros;  eso  se  verifica  con 
la  alfabetización  y en  la  recuperación  o cooptación  del  saber  popular 
por  parte  del  saber  dominante.  No  obstante,  esas  prácticas  no  constituyen 
en  sí  mismas  una  colaboración  objetiva  c indirecta  a la  dominación. 

He  subrayado  el  hecho  de  que  la  Educación  Popular,  como  trabajo 
y producción  simbólica,  se  vuelve  un  factor  de  transformación  social  en 
la  medida  en  que  incide  en  la  base  material  para  transformarla.  Cuando 
lo  hace,  la  Educación  Popular  no  colabora  con  la  violencia  simbólica 
de  las  clases  dominantes;  de  lo  contrario,  corre  el  riesgo  de  ser  un 
espacio  de  producción  simbólica  que  no  afecta  en  nada  al  sistema 
dominante. 


3.2.2.  Educación  Popular  y autoridad  pedagógica 

Para  Bourdieu  y Passcron,  la  acción  pedagógica  no  podría  llegar  a 
sus  metas  de  inculcación  e imposición  sin  una  autoridad  pedagógica. 
Esta  guarda  relación  con  el  poder  arbitrario  y el  arbitrario  cultural,  si 
bien  tiene  una  autonomía  relativa  respecto  a ellos.  Toda  acción  peda- 
gógica implica  una  autoridad  exterior,  cuya  función  consiste  en  ocultar 


14  “Por  la  mediación  de  este  efecto  de  dominación  de  la  A P dominante,  las  diferentes  AP  que 
se  ejercen  en  los  diferentes  grupos  o clases  colaboran  objetiva  e indirectamente  a la 
dominación  de  las  clases  dominantes  (por  ejemplo,  inculcación  por  las  AP  dominadas  délos 
saberes  y actitudes  cuyo  valor  ha  sido  definido  porla  AP  dominante  en  el  mercado  económico 
o simbólico”,  en:  Bourdieu-Passeron,  op.  cil.,  p.  48. 
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la  violencia  simbólica  que  aquella  encierra.  Sin  ella,  la  acción  pedagógica 
sería  auto-destructora.  La  fuerza  de  la  autoridad  pedagógica  reside  en 
el  hecho  de  que  se  la  juzga  a partir  de  sus  competencias  pedagógicas, 
y no  desde  su  capacidad  para  imponer  un  poder  arbitrario  y un  arbitrario 
cultural. 

La  relación  educativa  supone  una  autoridad  pedagógica,  y no  es 
una  simple  relación  de  comunicación.  En  oposición  a las  lindas  palabras 
sobre  las  relaciones  entre  maestro  y alumnos,  y en  contra  de  los  discursos 
ideológicos  acerca  de  la  acción  pedagógica  como  acción  no  violenta, 
los  autores  afirman  que  el  educador  tiene  de  antemano  una  autoridad 
previa  que  le  confiere  un  derecho  legítimo  de  imposición.  Esta  autoridad 
produce  el  desconocimiento  del  arbitrario  cultural  y lo  inculca  como 
cultura  legítima;  no  está  vinculada,  en  primera  instancia,  a la  competencia 
técnico-pedagógica  ni  a la  autoridad  personal  del  educador  15. 

La  delegación  del  derecho  a la  violencia  simbólica  que  se  encuentra 
en  la  base  de  la  autoridad  pedagógica,  es  siempre  limitada.  Está  normada 
por  la  ley  del  mercado,  en  particular  del  mercado  cultural  y simbólico. 
De  esta  manera,  cuanto  la  instancia  pedagógica  mejor  reproduce  el 
arbitrario  de  la  clase  que  le  da  su  autoridad,  menos  necesidad  tiene  de 
justificar  su  legitimidad. 

Bourdieu  y Passeron  se  refieren  de  manera  polémica  a quienes 
consideran  la  cultura,  sea  dominante  o popular,  independientemente  de 
las  relaciones  sociales  entre  las  clases  16. 

El  concepto  de  autoridad  pedagógica  es  pertinente  para  la  Educación 
Popular,  en  la  medida  en  que  la  imagen  del  formador  se  halla  cargada 
simbólicamente  y transmite  unas  relaciones  sociales.  En  una  perspectiva 
muy  idcologizada,  los  formadores  de  la  Educación  Popular  piensan  a 
veces  que  su  autoridad  proviene  directamente  de  la  rectitud  de  su  pro- 
yecto, correspondiente  al  de  los  sectores  populares  con  los  cuales  tra- 
bajan. 

El  análisis  mencionado  permite  introducir  una  sospecha  dentro  de 
esas  justificaciones.  Al  educador  le  cuesta  analizar  por  sí  mismo  el 
origen  de  su  autoridad,  particularmente  cuando  su  identidad  cultural  y 
su  origen  social  difieren  de  los  de  sus  educandos.  El  educador  popular 


15  “El  concepto  de  Autoridad  Pedagógica  permite  evitar  la  ilusión  pre-sociológica  que 
consiste  en  acreditar  la  persona  del  emisor  por  la  competencia  técnica  o la  autoridad  personal 
que,  de  hecho,  se  le  confiere  automáticamente  a todo  emisor  pedagógico  por  la  posición, 
garantizada  tradicional  o institucionalmente,  que  ocupa  en  una  relación  de  comunicación 
pedagógica”,  ibid.,  p.  61. 

1^  “El  desconocimiento  de  lo  que  la  cultura  legítima  y la  cultura  dominada  deben  a...  la 
estructura  de  las  relaciones  de  dominación  entre  las  clases,  inspira  tanto  la  intención  populi- 
culluralista  de  liberara  las  clases  dominadas,  dándoles  los  medios  de  apropiarse  de  la  cultura 
legítima,  con  lodo  lo  que  ésta  debe  a sus  funciones  de  distinción  y de  legitimación,  como 
también  el  proyecto  populista  de  decretar  la  legitimidad  de  la  arbitrariedad  cultural  de  las 
clases  dominadas  tal  como  está  constituida  en  y por  el  hecho  de  posición  dominada, 
canonizándola  como  cultura  popular ”,  ib  id.,  p.  64. 
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tendrá  que  preguntarse  si  su  autoridad  proviene  de  una  profunda  co- 
munión con  los  sectores  populares,  de  los  contenidos  que  comunica,  o 
de  su  posición  social,  económica  (incluso  étnica,  religiosa...). 


3.2.3.  Educación  Popular,  trabajo  pedagógico  y “habitus” 

El  tercer  concepto  clave  del  marco  teórico  al  que  me  estoy  refiriendo 
es  el  de  trabajo  pedagógico,  definido  como  un  ejercicio  prolongado  y 
eficaz  de  inculcación  para  permitir  la  perpetuación  del  arbitrario  cultural, 
una  vez  que  la  acción  pedagógica  haya  terminado.  Esta  formación  dura- 
dera producida  por  el  trabajo  pedagógico  es  lo  que  los  autores  llaman 
un  habitus  17.  Es,  por  ejemplo,  la  inculcación  continua  del  sacerdote  o 
del  profesor,  opuesta  a la  acción  puntual  del  profeta. 

El  trabajo  pedagógico  favorece  la  continuidad  histórica,  la  repro- 
ducción del  arbitrario  cullural,  la  inercia,  la  transmisión  de  las  tradiciones. 
El  habitus  es  un  equivalente  del  capital  genético  en  el  orden  de  la 
cultura.  La  productividad  del  trabajo  pedagógico  se  mide  en  su  efecto 
de  reproducción,  el  cual  puede  ser  medido  a su  vez  por  su  carácter 
duradero,  transfcriblc  y exhaustivo.  Ahí  los  autores  citan  el  caso  de  la 
educación  cristiana  El  dominio  de  un  poder  religioso  es  más  fuerte 
cuando  el  habitus  adquirido  puede  aplicarse  también  a las  prácticas 
ajenas  a las  previstas  directamente  por  la  doctrina,  como  las  prácticas 
económicas  o políticas;  en  esc  caso  es  transfcriblc. 

El  trabajo  pedagógico  no  podría  efectuarse  sin  la  existencia  previa 
de  la  autoridad  pedagógica,  a la  cual  confirma  consagrando  la  legitimidad 
de  la  acción  pedagógica  y del  arbitrario  cullural.  Crea  la  legitimidad  del 
producto,  la  necesidad  de  éste,  y el  consumidor  del  mismo  Este 
concepto  se  opone  al  de  “necesidad  cullural”.  Para  poner  un  ejemplo, 
la  devoción  religiosa  o cultural  (la  asistencia  a las  iglesias  y a los 
museos)  son  necesidades  cullivadas.  El  gusto  innato  es  un  espejismo. 


17  Vale  recordar  que  este  término  tiene  su  origen  en  la  teología  medieval.  En  ese  contexto, 
la  gracia  puede  ser  un  habilus,  un  componente  antropológico,  una  predisposición  que  permite 
un  trabajo  educativo. 

18  “En  la  medida  en  que  el  poder  religioso  se  encama  en  una  Iglesia  que  ejerce  un  Trabajo 
Pedagógico,  directa  o mediatamente,  o sea,  por  intermedio  de  las  familias  (por  ejemplo, 
educación  cristiana),  orienta  por  más  tiempo  las  prácticas.  En  otras  palabras,  el  poder  de 
violencia  simbólica  de  la  Acción  Pedagógica  que  recurre  al  Trabajo  Pedagógico  pertenece 
al  tiempo  prolongado,  al  contrario  de  lo  que  ocurre  con  la  autoridad  de  un  poder  político 
siempre  enfrentado  al  problema  de  su  perpetuación  (sucesión)”,  ibid.,  p.  74. 

19  Para  ilustrar  esto,  los  autores  toman  el  ejemplo  del  círculo  del  bautismo  y de  la 
confirmación.  Es  la  profesión  de  fe  consciente  de  la  persona  adulta  la  que  tiene  que  validar 
ü poslcriori  el  compromiso  asumido  durante  su  bautismo.  Al  mismo  tiempo,  ese  compromiso 
lo  consagraba  a una  educación  necesariamente  dirigida  a esa  profesión  de  fe.  En  este  caso  el 
trabajo  pedagógico,  la  educación  cristiana,  produce  las  condiciones  objetivas  del 
desconocimiento  del  arbitrario  cultural  consistente  en  bautizar,  como  si  el  bautismo  fuera  una 
necesidad  natural. 
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El  trabajo  pedagógico  impondrá  mejor  el  doble  arbitrario  de  la 
acción  pedagógica  dominante,  en  la  medida  en  que  este  arbitrario  sea 
desconocido  tanto  por  sus  destinatarios  legítimos  como  por  las  clases 
dominadas.  La  inculcación,  o la  exclusión,  que  hay  que  imponer  a éstas 
será  más  eficaz  cuando  tome  la  forma  de  autodiciplina  o de  autocensura. 
El  trabajo  pedagógico  impondrá  a las  clases  dominadas  el  reconocimiento 
de  la  ilegitimidad  de  su  propio  arbitrario  cultural.  Con  la  escolaridad, 
los  grupos  dominados  desvaloran  a menudo  sus  propios  saberes  y 
habilidades  (medicina  tradicional,  artesanía...),  y devienen  un  mercado 
para  los  productos  materiales  o simbólicos  cuyos  medios  de  producción 
están  en  manos  de  las  clases  dominantes. 

En  el  caso  de  la  Educación  Popular,  el  trabajo  pedagógico  se  con- 
fronta con  grandes  dificultades.  De  hecho,  ésta  no  está  inscrita  en  un 
marco  institucional  extendido  y legítimo.  Su  base  material  y simbólica 
es  generalmente  frágil.  Su  carácter  duradero,  transferible  y exhaustivo, 
está  en  función  de  una  autoridad  pedagógica  relativa  y subordinada  a 
las  relaciones  de  fuerza  entre  los  grupos  dominados  y los  dominantes. 

El  trabajo  pedagógico  corre  el  riesgo  de  tener  poca  productividad, 
tal  como  ocurre  con  algunas  experiencias  de  Educación  Popular  que  se 
agotan  en  el  activismo  y cuyos  esfuerzos  no  se  capitalizan  por  falta  de 
un  marco  simbólico,  político  e institucional  sólido. 

Solamente  en  sociedades  que  han  vivido  un  proceso  revolucionario 
prolongado  se  podrá  hablar  de  un  habitus  para  la  Educación  Popular. 


3.3.  Relación  educativa  y axiomas 

de  la  comunicación 

Los  representantes  de  la  escuela  de  Palo  Alto  y P.  Watzlawick 
proponen  una  pragmática  de  la  comunicación,  en  el  contexto  de  prácticas 
terapéuticas  y de  una  reflexión  sobre  trastornos  de  la  conducta.  Su 
finalidad  es  clara:  evitar  a sus  pacientes  estadías  en  hospitales  psiquiá- 
tricos. 

El  ser  humano,  desde  su  nacimiento,  es  parte  de  una  cantidad  de 
procesos  de  comunicación  de  los  que  no  tiene  mucha  conciencia.  El 
autor  busca  establecer  un  modelo,  unas  reglas  que  funcionan  siempre 
en  la  comunicación  humana,  unas  condiciones  que  provocan  o favorecen 
la  aparición  de  disturbios,  unas  prácticas  terapéuticas  que  desembocan 
en  un  cambio  de  conducta. 

No  conozco  ninguna  aplicación  de  las  propuestas  de  Watzlawick  al 
campo  educativo  y a la  Educación  Popular  en  América  Latina.  Creo  sin 
embargo  que  esta  perspectiva  teórica  permite  a los  protagonistas  de  la 
Educación  Popular  reflexionar  sobre  sus  intercambios,  sin  dejarse  atrapar 
inmediatamente  por  el  contenido  o los  valores  que  transmite  la  relación 
educativa. 
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3.3.1.  Una  pragmática  de  la  comunicación 

Para  Watzlawick,  el  ser  humano  se  comunica  por  su  conducta  en 
general  y no  sólo  por  lo  que  dice;  recíprocamente,  toda  comunicación 
influye  en  la  conducta.  Comunicación  y conducta  son  sinónimos.  Al 
acentuar  los  efectos  de  la  comunicación,  Watzlawick  subraya  la  relación 
entre  los  protagonistas  de  ésta: 

Quisiéramos  poner  el  acento  menos  sobre  las  relaciones  entre  el  emisor 
(o  el  receptor)  y el  signo,  que  sobre  la  relación  que  une  emisor  y 
receptor,  en  tanto  está  mediatizada  por  la  comunicación  20 

Esta  mirada  pragmática  y empírica  busca  descubrir  un  modelo,  una 
forma,  una  estructura  de  comunicación.  Las  causas  tienen  menos  im- 
portancia que  los  efectos  visibles.  La  cuestión  del  sentido  es  “inde- 
cidible”. 

El  hombre  no  es  una  mónada  cuyas  reacciones  seguirían  un  esquema 
lineal  de  causas  y efectos.  Hay  que  entender  la  conducta  humana  dentro 
de  un  sistema;  hay  que  analizar  las  relaciones  entre  personas,  la  comu- 
nicación, en  el  hic  et  nunc.  Este  análisis  privilegia  el  concepto  de  in- 
formación frente  al  de  energía,  y ese  cambio  está  en  el  origen  de  la 
cibernética,  en  el  descubrimiento  fundamental  de  la  retroacción  (feed- 
back)  y de  la  circularidad  21. 


3.3.2.  La  relación  educativa  como  interacción 

Siguiendo  esta  lógica  de  la  comunicación,  y aplicándola  a las 
prácticas  educativas,  se  puede  analizar  la  relación  educativa  como  inte- 
racción, es  decir,  como  una  serie  de  unidades  de  comunicación  (de 
mensajes)  entre  los  actores  presentes.  La  interacción  es  un  sistema  for- 
mado por  el  conjunto  de  sus  componentes,  de  los  atributos  de  esos 
componentes  y de  las  relaciones  que  los  ligan: 

Dentro  de  unos  sistemas  en  interacción,  la  mejor  manera  de  describir 
unos  objetos  no  es  la  de  describirlos  como  individuos  sino  como 
personas  en  comunicación  con  otras  personas...  Podemos  definir  unos 


20  Watzlawick,  op.  cit.,  p.  17. 

21  “No  es  necesario  hacer  referencia  a hipótesis  intra-síquicas,  finalmente  sin  verificación 
posible,  y basta  con  limitarse  a observarlas  relaciones  entre  las  entradas  (“input”)  y las  salidas 
(“ouipul”)  de  información,  o sea  la  comunicación.  Nos  parece  que  este  enfoque  caracteriza 
una  orientación  importante  y reciente  de  la  siquiatría;  los  síntomas  son  considerados  como 
una  especie  de  entrada  de  información  dentro  del  sistema  familiar  y no  como  la  expresión  de 
un  conflicto  intra-síquico”,  ibid.,  p.  39. 
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sistemas  en  interacción  como  dos  o varios  miembros  buscando  definir 
la  naturaleza  de  su  relación,  o habiendo  llegado  a tal  definición 

El  sistema  está  relacionado  con  su  medio,  pero  la  dclim ilación 
entre  ambos  23,  en  última  instancia,  es  flexible  y arbitraria.  Una  modi- 
ficación del  medio  influye  sobre  el  sistema  y sus  componentes. 

Un  sistema  abierto  es  una  totalidad,  un  todo  coherente  e indivi- 
sible, de  tal  manera  que  la  modificación  de  un  elemento  conlleva  la 
modificación  del  conjunto.  Hablar  de  totalidad  es,  como  dice  el  autor, 
hablar  de  “no-sumatividad”:  un  sistema  no  es  la  suma  de  sus  elementos; 
hay  que  considerarlo  en  su  estructura  y orientación  y no  en  sus  elementos. 

Para  estudiar  una  interacción  no  hay  que  conocer  tanto  las  carac- 
terísticas individuales  o sociales,  los  roles,  las  motivaciones,  los  valores 
de  los  interlocutores...,  como  las  secuencias  de  la  comunicación  (las 
que  no  son  un  cúmulo  de  propiedades  individuales),  y considerarlas 
inseparablemente  las  unas  de  las  otras. 

La  retroacción  y la  circularidad  características  de  la  comunicación 
permiten  superar  los  esquemas  de  causalidad  determinista  o teleológica. 
Unas  condiciones  iniciales  diferentes  pueden  producir  el  mismo  resultado 
final,  y unos  efectos  diferentes  pueden  tener  las  mismas  causas.  Es  la 
autorregulación:  el  sistema  abierto  es  fuente  de  sus  propias  modifi- 
caciones, las  consecuencias  no  dependen  únicamente  de  las  causas  o de 
las  condiciones  iniciales  sino  de  la  naturaleza  del  proceso  mismo,  de 
los  parámetros  del  sistema. 

Watzlawick  construye  un  modelo  de  comunicación  a partir  de  varios 
axiomas,  que  podemos  confrontar  con  nuestros  casos. 


3.3.3.  La  comunicación  no  tiene  contrario 

Es  lo  que  Watzlawick  resume  en  su  formula:  “no  se  puede  no 
comunicar”  24.  Así  como  no  es  posible  no  tener  una  conducta,  ésta 
tiene  siempre  el  valor  de  un  mensaje:  influye  sobre  los  demás,  quienes 
reaccionan  (comunican)  luego  de  esa  comunicación.  El  mensaje  es 
siempre  polifónico,  así  como  los  diferentes  tipos  de  conducta  25. 

Este  axioma  es  fundamental  para  nuestro  tema  si  se  considera  la 
relación  educativa  como  algo  que  pertenece  a una  comunicación  en  el 


22  ¡bid.,  p.  120. 

23  Se  hace  una  distinción  entre  sistema  cerrado  y sistema  abierto  en  función  de  la  relación 
entre  el  sistema  y su  medio.  Un  sistema  es  abierto  cuando  intercambia  con  su  medio  materia, 
energía  o información.  Es  cerrado  cuando  no  recibe  ni  envía  nada,  como  una  reacción 
química  dentro  de  un  recipiente  estanco  y hermético. 

24  ¡bid.,  p.  46. 

25  Esta  teoría  de  la  comunicación  no  se  interesa  por  las  intenciones,  la  correspondencia  o el 
hiato  entre  el  mensaje  enviado  y el  mensaje  recibido. 
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sentido  amplio.  La  simple  transferencia  de  informaciones  de  un  emisor 
(formador)  hacia  un  receptor  (educando)  no  es  más  que  un  fragmento 
de  la  comunicación,  la  que  implica  siempre  otros  niveles  y aspectos. 
Los  educandos  están  siempre  comunicando  dentro  de  una  relación 
educativa. 

En  las  experiencias  analizadas  señalé  que  la  comunicación  de  los 
educandos  es  indirecta  cuando  las  circunstancias  culturales  o políticas 
les  impiden  expresarse;  hay  que  aprehenderla  e interpretarla  a partir  de 
determinados  signos:  ausentismo,  silencios,  pasividad,  agresividad  ve- 
lada... 

Por  ejemplo,  mencioné  el  hecho  de  que  algunas  participantes  del 
CECA  fingen  no  saber  escribir,  para  frenar  la  comunicación  y no 
arriesgarse.  Otras  se  comunican  entre  ellas  en  aymara  cuando  desean 
que  las  trabajadoras  sociales  no  las  entiendan.  En  el  Colegio  Juan  XXIII 
aludí  a la  ironía  como  un  modo  de  comunicación  indirecta  que  permite 
a los  alumnos  descargar  su  agresividad  sin  comprometerse  claramente 
en  un  conflicto  intcrpcrsonal. 

El  silencio  y la  pasividad  son  los  modos  de  comunicación  indirecta 
más  utilizados:  permiten  a los  sectores  populares  no  entrar  en  la  propuesta 
que  otros  les  hacen,  sin  tener  que  descubrirse,  sin  tener  que  justificar 
su  desconfianza.  La  ausencia  de  memoria  que  subrayamos  y el  desinterés 
por  constituirla,  probablemente  tienen  que  ver  también  con  lo  mismo. 

Hay  que  estudiar  los  fenómenos  de  la  cultura  y de  la  religión 
populares  a partir  de  las  conductas  visibles  de  los  diferentes  protagonistas, 
sin  plantearse  demasiado  temprano  la  pregunta  acerca  del  contenido  y 
el  sentido  de  las  expresiones  simbólicas.  La  conducta  religiosa,  al  igual 
que  la  antirreligiosa,  es  una  forma  de  comunicar  sobre  la  religión.  La 
loma  en  cuenta  de  la  comunicación,  de  la  conducta  en  sentido  amplio, 
ayuda  a percibir  el  intercambio  en  su  globalidad.  Esto  nos  lleva  al 
segundo  axioma. 

3.3.4.  Contenido  y relación 

Hay  dos  niveles  en  una  comunicación:  la  transmisión  de  las  infor- 
maciones y la  conducta.  El  primero  es  el  aspecto  de  indicio  o contenido; 
el  segundo,  el  aspecto  de  orden  o relación  entre  los  miembros.  La 
relación  engloba  al  contenido,  es  una  comunicación  sobre  la  comuni- 
cación: una  metacomunicación. 

Siguiendo  la  lógica  de  la  comunicación  en  las  prácticas  educativas, 
la  relación  prima  sobre  el  contenido  pero  no  lo  condiciona  de  manera 
absoluta.  El  contenido  y la  relación  hacen  el  sistema  26.  En  pedagogía 


26  Watzlawick  mostrará  cómo  la  confusión  entre  el  contenido  y la  relación  en  una 
comunicación,  crea  numerosos  trastornos  de  conducta. 
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eso  remite  a las  relaciones  entre  los  contenidos  y el  método.  El  sentido 
común  dice  que  no  es  posible  comunicar  unos  contenidos  liberadores 
con  un  método  basado  en  relaciones  de  dominación,  y que  un  método 
liberador  no  puede  transmitir  unos  contenidos  alienantes.  En  la  práctica, 
la  realidad  es  siempre  más  compleja  y ofrece  numerosas  sorpresas, 
porque  el  contenido  y el  método  son  partes  del  campo  (sistema)  peda- 
gógico y no  sus  únicos  elementos. 

Muchos  de  los  desfases  que  puse  de  relieve  en  los  casos  referidos 
pueden  ser  analizados  en  esos  términos.  Por  ejemplo,  en  el  caso  del 
CECA  (y,  en  cierto  modo,  también  en  los  de  la  Radio  y el  Colegio),  la 
contradicción  entre  la  imagen  que  los  formadores  tienen  de  los  educandos 
y la  realidad  de  éstos  no  está  ligada  solamente  a un  contenido,  a un 
error  de  apreciación  en  el  análisis  de  la  realidad  social;  está  ligada  a las 
relaciones  sociales  entre  los  protagonistas:  los  formadores  expresan  así 
su  deseo  de  trabajar  con  proletarios  (porque  éstos  son  los  sujetos  princi- 
pales en  su  concepción  de  la  Educación  Popular).  Del  mismo  orden  es 
el  conflicto  entre  el  proyecto  ideológico  de  los  formadores,  muy  unido 
a unos  contenidos,  y la  reivindicación  de  una  identidad  más  “relacionar 
de  los  educandos. 

Cuando  integran  el  factor  religioso  en  su  práctica  educativa,  los 
formadores  tienden  a insistir  en  los  contenidos,  en  tanto  que  los  edu- 
candos expresan  más  una  relación  con  su  origen,  su  identidad...  El 
ejemplo  de  las  relecturas  utilizadas  en  el  CECA  lo  recuerda:  para  las 
trabajadoras  sociales  se  trata  claramente  de  un  material  pedagógico 
religioso,  mientras  que  para  las  participantes  la  religión  no  transita  por 
esas  vías;  es  cuestión  de  relaciones  más  que  de  contenidos. 

En  otro  capítulo  volveré  sobre  las  condiciones  que  permiten  a los 
participantes  analizar  sus  relaciones  en  un  proceso  de  comunicación. 


3.3.5.  Comunicación  digital  y analógica  27 

Este  axioma  está  directamente  relacionado  a lo  que  precede  y per- 
mite distinguir  dos  modos  fundamentales  de  comunicación.  Los  objetos 
pueden  ser  designados  por  algo  que  se  les  parece  (tipo  analógico),  y en 
este  caso  la  relación  es  más  directa,  o por  un  nombre  (tipo  digital),  en 
cuyo  caso  la  relación  establecida  es  arbitraria.  En  la  persona,  la  relación 
analógica  tiene  raíces  más  arcaicas.  Lo  analógico  es  cercano  entonces 
a todo  lo  no-verbal. 

El  contenido  de  una  comunicación  se  transmite  generalmente  de 
manera  digital,  mientras  que  la  relación  es  sobre  todo  analógica.  El 
lenguaje  digital  posee  una  sintaxis  muy  compleja,  pero  no  tiene  una 


27  Watzlawick  introduce  otro  axioma  sobre  la  “puntuación  de  las  secuencias”,  que 
mencionaremos  en  el  capítulo  siguiente. 


171 


semántica  adecuada  para  la  relación;  contrariamente  al  lenguaje  analógico 
que,  teniendo  esa  semántica,  carece  de  una  sintaxis  adecuada  para  la 
relación.  La  traducción  de  un  lenguaje  a otro  es  tan  indispensable  como 
difícil;  da  lugar  a múltiples  errores. 

En  una  comunicación  pedagógica,  como  en  cualquier  relación  so- 
cial, lo  digital  (una  información,  un  contenido)  puede  transmitir  también 
lo  analógico  (unas  relaciones  de  fuerzas).  Existe  manipulación  cuando 
el  paso  del  uno  al  otro  no  es  explicitado. 

En  el  contexto  intercultural,  en  el  que  se  sitúan  las  experiencias 
analizadas,  apuntamos  que  los  educandos  usan  un  lenguaje  más  analó- 
gico, en  tanto  que  los  formadores  se  refieren  más  al  digital.  El  no 
reconocimiento  de  este  hecho  acarrea  diferentes  malentendidos.  Por 
ejemplo,  en  las  eucaristías  del  Colegio  lo  digital  (la  explicación  política 
del  texto  bíblico)  compite  con  las  emociones  religiosas  de  los  alumnos 
(canalizadas  principalmente  en  los  cantos).  Por  el  contrario,  en  la 
Caminata  con  María  parece  que  todos  los  actores  usan  un  mismo  lenguaje 
analógico.  Subsiste  el  riesgo  de  manipulación  en  la  medida  en  que  los 
formadores  le  añaden  un  contenido  político,  lo  que  no  corresponde 
siempre  al  caso  de  los  participantes. 


3.3.6.  Comunicación  simétrica  y complementaria 

La  comunicación  es  simétrica  o complementaria  en  la  medida  en 
que  esté  fundada  sobre  la  igualdad  o la  diferencia.  En  una  interacción 
simétrica,  las  conductas  se  reflejan;  hay  una  minimalización  de  la 
diferencia.  En  una  relación  complementaria,  en  cambio,  hay  una  maxi- 
malización  de  la  diferencia:  un  miembro  ocupa  una  posición  alta,  y el 
otro  una  baja.  (Debe  advertirse  que  no  hay  que  identificar  necesariamente 
la  alta  con  una  imposición).  En  ambos  casos,  las  posiciones  se  atraen 
una  a otra.  La  actitud  de  cada  miembro  presupone  y justifica  la  del  otro, 
y eso  se  va  fijando  en  el  contexto  social  y cultural.  Según  los  casos,  la 
comunicación  puede  ser  alternativa  y,  recíprocamente,  complementaria 
o simétrica. 

La  distinción  entre  estos  dos  modos  no  implica  ningún  juicio  de 
valor:  ambas  comunicaciones  pueden  ser  sanas  o enfermas.  El  peligro 
y la  patología  de  la  relación  complementaria  es  la  negación:  quien 
ocupa  una  posición  alta,  en  su  voluntad  y deseo  de  imponerse,  llega  a 
considerar  al  otro  cada  vez  menos  importante,  hasta  negar  su  existencia 
misma.  El  peligro  de  la  relación  simétrica  es  la  rivalidad;  hay  una 
carrera  en  la  competición,  el  sistema  arrebata,  y eso  se  traduce  en  una 
competencia  desenfrenada  y sin  fin.  Los  miembros  de  la  comunicación 
invierten  todas  sus  energías  en  probarse  mutuamente  su  igualdad. 

La  relación  educativa  es  generalmente  complementaria.  Una  de  las 
finalidades  de  la  Educación  Popular  es  instaurar  un  equilibrio  entre 
estos  dos  modos  de  comunicación. 
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En  los  análisis  de  casos  señalé  la  complejidad  y la  diversidad  de 
los  factores  que  determinan  la  relación  educativa.  Vimos  varios  tipos  de 
relaciones  entre  los  protagonistas,  marcadas  por  diferencias  en  cuanto 
a sus  condiciones  socio-económicas  (en  la  Radio  Pío  XII),  en  cuanto  a 
su  identidad  cultural  y étnica  (en  el  CECA),  o en  cuanto  a su  nivel 
escolar  (en  los  4 casos).  Estas  diferencias  a veces  se  combinan  o tienden 
a desaparecer  (como  en  el  caso  del  Seminario  Metodista,  cuando  los 
formadores  y los  educandos  son  todos  aymaras). 

La  Educación  Popular  implica  unas  relaciones  interculturales  e 
intersociales,  implica  una  maximalización  de  la  diferencia.  En  una  re- 
lación, la  diferencia  suele  ser  fuente  de  conflictos.  Cuando  se  la  reconoce, 
es  enriquecedora;  cuando  se  la  oculta,  llega  a producir  dominación. 

4.  Relación  educativa  y teología  de  la  liberación 

La  teología  de  la  liberación,  como  la  Educación  Popular,  es  una 
práctica  y una  teoría  que  se  elabora  con  los  sectores  populares.  Es  una 
reflexión  sobre  la  fe,  sobre  la  experiencia  de  Dios  vivida  en  un  contexto 
de  opresión.  Es  una  reflexión,  hecha  a la  luz  del  Evangelio,  sobre  la 
praxis  de  los  pobres  y de  quienes  se  identifican  con  ellos.  La  teología 
de  la  liberación  está  situada  socialmente,  postula  que  la  toma  en  serio 
de  la  opresión  bajo  una  perspectiva  socio-económica,  cultural  y religiosa, 
lleva  a una  nueva  manera  de  hacer  teología. 


4.1.  Los  oprimidos:  un  lugar  teológico 

La  opción  por  los  pobres  es  una  de  las  orientaciones  prioritarias  de 
la  pastoral  y de  la  teología  latinoamericana  desde  los  años  60.  Es  la 
opción  de  los  cristianos  que  buscan  dar  razón  de  su  fe  y de  su  esperanza 
dentro  de  un  continente  expoliado  desde  hace  siglos. 

La  opción  por  los  pobres  es  también  una  premisa  teológica  funda- 
mental que  echa  sus  raíces  en  los  orígenes  de  la  fe  y de  la  historia  del 
pueblo  de  Dios.  Para  los  teólogos  de  la  liberación,  se  basa  en  la  práctica 
del  Jesús  histórico  y de  todo  el  movimiento  profético  del  Antiguo  Tes- 
tamento. Los  oprimidos  fueron  el  lugar  teológico  del  mensaje  de  Jesús: 

Es  a partir  de  una  radical  opción  por  éstos  desde  donde  se  puede 
comprender  la  palabra  de  Dios,  ya  que  el  Dios  de  Jesús  es  el  que  ha 
hecho,  desde  siempre,  tal  opción  . 


28  Segundo,  Juan  Luis.  1984.  Teología  abierta,  T.  El:.  Reflexiones  críticas.  Cristiandad, 
Madrid,  334  pp.  (p.  125). 
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La  teología  de  la  liberación  no  es  una  manifestación  espontánea  de 
las  masas  latinoamericanas.  Es  un  producto  intelectual  que  va  cobrando 
forma  en  la  reflexión,  la  lucha  y la  meditación  con  los  sectores  populares. 
Esta  teología  es  particularmente  atenta  a los  protagonistas  y a sus  rela- 
ciones. Los  oprimidos  no  son  sólo  los  destinatarios  de  una  teoría  y de 
una  acción  liberadora,  sino  que  a partir  de  ellos  nace  el  pensamiento 
teológico  cristiano.  Hasta  aquí  existe  un  consenso  sólido  dentro  de  esta 
nueva  manera  de  hacer  teología. 

Cuando  los  teólogos  latinoamericanos  se  preguntan  quién  hace 
teología  y de  que  manera,  aparecen  diferentes  corrientes  ligadas  a las 
definiciones  y a las  ambigüedades  de  las  expresiones  pueblo  y popular. 
Aparece  un  debate  sobre  varias  preguntas  fundamentales,  parecidas  a 
las  que  encontramos  en  la  Educación  Popular.  ¿Tienen  los  sectores 
populares  una  palabra  clara  acerca  de  su  situación  de  opresión?  ¿Tienen 
un  proyecto  que  puedan  oponer  al  que  les  destruye  cada  día  más? 
¿Encuentran  por  sí  mismos  la  veta  liberadora  del  Evangelio? 

Las  respuestas  a estas  preguntas  varían  y se  sitúan  entre  dos  polos: 
según  se  considere  que  el  pueblo  pueda  ser  el  protagonista  y conducir 
él  solo  el  cambio  social  o que,  por  el  contrario,  necesite  establecer 
alianzas;  que  el  pueblo  sea,  tal  cual,  portador  del  mensaje  cristiano  de 
liberación,  o sea,  llamado  también  a transformarse  a sí  mismo. 

Entre  estas  posiciones  exclusivas  buscaré  unas  respuestas  interme- 
diarias y dialécticas. 


4.1.1.  Pueblo-objeto  o pueblo-sujeto 

Dentro  de  la  historia  de  la  teología  de  la  liberación,  Segundo 
distingue  dos  corrientes:  una  que  considera  al  pueblo  como  objeto,  y 
otra  como  sujeto  de  la  opción  por  los  pobres  29. 

La  primera  corriente,  que  considera  al  pueblo  como  objeto  de  la 
liberación,  no  acepta  ni  legitima  la  opresión  que  éste  padece;  al  contrario, 
quiere  contribuir  a transformar  en  sujeto  un  pueblo  convertido  en  objeto 
por  unas  estructuras  opresoras.  Reconocer  que  el  pueblo  ha  llegado  a 
ser  objeto  dentro  de  las  circunstancias  actuales,  es  levantar  acta  de  su 
alienación,  de  su  incapacidad  para  percibir  solo  las  causas  de  su  miseria, 
o para  poder  transformar  sus  condiciones  de  vida. 

Al  respecto,  Segundo  recuerda  que  Jesús  utiliza  los  medios  de 
comunicación  populares  de  su  tiempo,  como  las  parábolas,  pero  que  el 
contenido  de  su  enseñanza  transforma  radicalmente  la  ideología  religiosa 
popular.  Utiliza  mediaciones  críticas  que  el  pueblo  no  emplea,  y denuncia 
fuertemente  las  expresiones  religiosas  populares  útiles  al  proyecto  re- 
ligioso y político  de  sus  dirigentes.  Los  pobres  son  el  lugar  teológico 


29  El  capítulo  V del  libro  citado  se  llama:  “Dos  teologías  de  la  liberación”,  ibid.,  pp.  129-1 59. 
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de  su  ministerio,  el  cual  está  pensado  en  función  de  ellos;  sin  embargo, 
Jesús  crea  una  comunidad  que  no  los  integra  como  tales  en  su  totalidad: 

Jesús  crea  una  comunidad  profélica,  exigente  y desprendida,  al  servicio 

del  pueblo  y de  los  pobres.  No  coloca  a éstos,  en  cuanto  globalidad, 

dentro  de  ella 

Los  pobres,  los  sectores  populares,  no  son  el  sujeto  de  la  comunidad 
formada  por  Jesús. 

Segundo  constata  que  la  teología  de  la  liberación  nació  primeramente 
en  grupos  de  universitarios  y de  clase  media  que  consideran  al  pueblo 
como  objeto  de  la  tarca  de  comprender  la  fe,  insistiendo  en  los  meca- 
nismos de  la  alienación. 

Desde  el  final  de  los  años  60,  diferentes  movimientos  populares 
toman  una  importancia  cada  vez  más  grande  en  la  escena  política  y 
social,  y su  crecimiento  da  lugar  a grandes  esperanzas;  ahí  nace  la  otra 
corriente.  En  este  contexto  aparece  el  discurso  sobre  la  “irrupción  de 
los  pobres”  31  dentro  de  la  sociedad  y de  la  Iglesia  latinoamericana. 
Los  pobres  llegan  a ser  vistos  como  sujeto  colectivo,  del  cual  parte  la 
comprensión  correcta  del  funcionamiento  de  la  sociedad  y de  la  inter- 
pretación de  la  fe. 

Con  esta  segunda  tendencia  aparece,  a nivel  de  la  eclesiología,  un 
cambio  semántico  significativo.  Para  hablar  de  las  comunidades  de  base, 
que  surgen  ciertamente  en  el  pueblo  latinoamericano,  algunos  teólogos 
empiezan  a hablar  de  una  Iglesia  que  nace  del  pueblo.  A medida  que 
el  pueblo  es  considerado  como  sujeto  de  la  teología  de  la  liberación  (y 
de  la  transformación  de  la  sociedad),  ésta  corre  el  riesgo  de  separarse 
de  las  ciencias  sociales,  ya  que  estas  son  mediaciones  cognitivas  y 
críticas  que  los  sectores  populares  no  manejan.  El  teólogo,  el  político 
y el  educador,  tienen  que  hacer  el  aprendizaje  de  la  espontaneidad 
popular  de  la  que  se  hace  la  apología.  Su  tarea  consiste  más  en  acompañar 
que  en  formar.  Los  teólogos  de  esta  tendencia  se  dejaron  ganar  a veces 
por  un  discurso  populista  o por  un  marxismo  poco  crítico. 

Me  parece  que  Segundo  tiende  a endurecer  el  debate  y a encerrar 
a algunos  de  sus  colegas  en  posturas  que  en  la  realidad  son  más  flexibles. 

En  el  plano  pedagógico,  buscaré  una  articulación  entre  la  visión 
del  pueblo-objeto  y la  del  pueblo-sujeto,  para  subrayar  la  dialéctica  entre 
formar  a los  sectores  populares  y aprender  de  ellos.  La  concepción 
aislada  del  pueblo-objeto  corre  el  riesgo  de  producir  nuevas  imposiciones 
a los  sectores  populares,  paradójicamente  en  nombre  de  lo  que  sería 


M¡bid.,p.  128. 

31  Es  el  tílulo  de  la  ponencia  de  G.  Gutiérrez  en  el  congreso  ecuménico  de  teología  de  Sao 
Paulo,  Brasil,  en  19S0.  Gutiérrez,  Gustavo.  1980.  “La  irrupción  del  pobre  en  América  Latina 
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bueno  para  ellos,  pero  definido  sin  ellos.  Por  su  parte,  el  entusiasmo  por 
el  pueblo-sujeto  desemboca  en  el  populismo  y deja  al  pueblo  a merced 
de  los  manipuladores. 

4.1.2.  Una  postura  intermedia 

Me  referiré  a una  experiencia  pastoral  y educativa  de  L.  Boff  32, 
escrita  como  diario,  una  especie  de  teología  narrativa  acerca  de  una 
experiencia  con  comunidades  de  base  en  una  región  muy  pobre  de 
Brasil.  En  su  relato,  Boff  insiste  en  el  aprendizaje  que  la  teología  y el 
teólogo  tienen  que  hacer: 

La  teología  vive  de  muchas  escuchas:  escucha  de  la  Palabra  de  Dios, 
de  la  riqueza  de  la  tradición,  del  mensaje  del  Magisterio,  de  las 
opiniones  de  otros  teólogos,  del  sensus  fidelium.  Aprende  de  todas 
estas  fuentes. 

Hoy,  en  una  Iglesia  que  optó  por  el  pueblo,  por  los  pobres  y su 
liberación,  el  gran  aprendizaje  de  la  teología  viene  del  contacto  con 
el  pueblo... 

¿Quien  evangeliza  al  teólogo?  Es  el  mismo  testimonio  de  fe  del  pueblo 
fiel,  su  capacidad  de  introducir  a Dios  en  todas  sus  luchas,  su  fuerza 
de  resistencia  contra  todas  las  opresiones  que  padece  de  costum- 
bre 

¿Será  propio  de  una  visión  del  pueblo-sujeto  afirmar  que  el  gran 
aprendizaje  de  la  teología  viene  de  su  contacto  con  los  sectores  popu- 
lares? Sí,  en  el  caso  que  sea  el  mismo  pueblo  quien  le  enseña  a la 
teología,  quien  en  última  instancia  revela  a Dios.  No,  si  es  el  contacto 
con  los  sectores  populares  el  que  es  teologal.  El  pueblo  no  es  un  lugar 
teológico  decisivo  por  sus  virtudes.  La  injusticia  y la  explotación  que 
destruyen  su  vida  interpelan  radicalmente  a los  cristianos.  Dentro  de 
ellos,  los  teólogos  son  invitados  a reinterpretar  su  fe  a partir  de  esas 
condiciones  sociales.  El  contacto  con  los  sectores  populares  obliga  al 
teólogo  a interrogarse  sobre  sus  herramientas,  su  discurso,  su  método, 
y a considerar  su  tarea  como  un  servicio. 

Sin  embargo,  cuando  Boff  afirma  que  es  el  “propio  testimonio  del 
pueblo  fiel”  el  que  “evangeliza”  al  teólogo,  cae  en  los  excesos  de- 
nunciados por  Segundo.  A menos  que  el  pueblo  fiel  sea  una  expresión 
que  corresponda  a la  del  “resto”  veterotestamentario  y se  refiera  a la 
comunidad  profética. 


y las  comunidades  cristianas  populares”,  pp.  123-142,  en:  Torres,  Sergio  (edil).  1982. 
Teología  de  la  liberación  y comunidades  eclesiales  de  base.  Sígueme,  Salamanca. 

32  Boff,  Leonardo.  1984.  Teología  a escuta  do  povo.  Vozes,  Petrópolis,  66  pp. 

33  Ibid.,  p.  3. 
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Más  adelante,  Boff  precisa  en  qué  consiste  este  aprendizaje: 


Nuestro  lenguaje  es  clasista...  y pensamos  que  nuestro  discurso  es 
universal,  científico,  universalmente  válido...  Basta  una  hora  con  el 
pueblo  para  damos  cuenta  que  el  discurso  de  la  teología  es  algo  muy 
particular,  propio  de  un  grupo  privilegiado  dentro  de  la  Iglesia  y 
dentro  de  la  sociedad.  Sentí  de  repente  que  toda  mi  teología,  en  su 
formulación,  no  valía  nada... 

Nadie  era  el  maestro  de  nadie.  Intercambiábamos  nuestros  saberes: 
yo  les  daba  el  saber  de  la  ciencia  y ellos  el  saber  vivo  de  la  vida.  Uno 
ayudaba  al  otro 

El  teólogo  aprende  y también  enseña  35. 

El  pueblo  no  es  sujeto  en  la  medida  en  que  buena  parte  de  la 
teología  que  produce  se  halla  contaminada  por  la  ideología  dominante. 
Tampoco  es  un  simple  objeto  receptáculo  de  la  teología.  La  superación 
de  esa  oposición  se  encuentra  en  una  relación  educativa. 

En  la  historia  de  la  teología  y de  la  Educación  Popular  en  América 
Latina,  el  contacto  con  las  víctimas  de  la  sociedad  está  en  el  origen  de 
conversiones  a veces  espectaculares.  Lo  hemos  visto  en  el  caso  de  los 
sacerdotes  de  las  minas.  La  relación  educativa  entre  sectores  populares 
e intelectuales  llega  a ser  más  importante  que  los  actores  mismos. 

Precisaré  ahora  quiénes  son  los  diferentes  productores  de  la  teología 
de  la  liberación. 


4.2.  Diferentes  ámbitos  y actores  de  la  teología 

Siguiendo  las  reflexiones  de  varios  teólogos  latinoamericanos  36, 
distinguiré  diferentes  ámbitos  de  la  teología  en  función  de  quienes  la 
producen  y la  consumen.  Esta  distinción  busca  ir  hasta  el  fondo  de  las 
diferencias  sociales  de  los  creyentes:  sectores  populares,  agentes  de 


34  Ibid  .pp.  27-28. 

35  Respecto  a un  intercambio  sobre  cristología,  Boff  narra  la  anécdota  siguiente:  “Yo  les 
pregunté:¿cómo  nos  salvó  Jesús?  Varios  contestaron:  por  el  sufrimiento;  otros  completaron: 
¡por  la  cruz!... 

Me  pregunto,  ¿por  qué  el  pueblo  asocia  en  seguida  la  redención  con  la  cruz?  Seguramente 
porque  no  le  han  enseñado  el  carácter  de  proceso  de  la  redención,  es  decir,  del  proceso  de  la 
liberación.  Tal  vez  porque  su  vida  es  principalmente  sufrimiento  y cruz  que  la  sociedad  ha 
puesto  sobre  sus  hombros.  Un  Jesús  solamente  doliente  no  libera,  genera  dolorismo  y 
fatalismo.  Es  necesario  recolocar  el  lugar  justo  de  la  cruz  en  la  cabeza  del  pueblo:  como  el 
precio  a pagar  por  la  lucha  contra  el  sufrimiento  injustamente  impuesto  a los  hombres”,  ib  id., 

p.12. 

36  Richard,  Pablo.  1987.  “¿Cómo  nace,  crece  y madura  la  teología  de  la  liberación?",  en:  La 
fuerza  espiritual  déla  I glesiade  los  pobres.  DEI,  San  José,  1 87  pp.;  Boff,  Clodovis  y Leonardo. 
1989.  ¿Cómo  hacer  teología  de  la  liberación?  Paulinas,  Bogotá,  1 17  pp. 
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pastoral  y ministros,  teólogos.  Reconoce  modos  de  saber  y de  comprender 
específicos  de  cada  uno  de  los  grupos  citados:  de  hecho,  las  mediaciones 
culturales  para  la  producción  y reproducción  del  saber  varían  entre  esos 
grupos. 

Mi  hipótesis  es  que  estos  diferentes  ámbitos  se  articulan  a partir  de 
un  compromiso  y de  una  tarea  común:  reflexionar  sobre  la  fe  dentro  de 
las  prácticas  de  liberación,  considerando  a los  sectores  populares  como 
un  lugar  teológico. 

Pablo  Richard  habla  de  tres  formas  de  teologías: 

La  Teología  de  la  Liberación  no  tiene  una  forma  o estructura  única. 
Nace  como  teología  espiritual  en  la  práctica  de  liberación  del  pueblo 
pobre  y creyente  latinoamericano.  Se  desarrolla  como  teología  or- 
gánica en  las  Comunidades  de  Base.  Madura  como  teología  profe- 
sional en  diálogo  fecundo  con  la  ciencia  teológica  universal... 

El  sujeto  de  la  Teología  de  la  Liberación  es  también  múltiple.  En  el 
primer  nivel  el  sujeto  es  el  mismo  pueblo  pobre  y creyente ; en  el 
segundo  nivel  es  la  Comunidad  Eclesial  de  Dase  y,  en  el  tercer  nivel, 
el  sujeto  es  el  teólogo  profesional...  ^ . 

Los  hermanos  Boff,  ellos  también,  hablan  de  tres  niveles  o formas 
teológicas  que  llaman  “los  tres  pies  de  la  teología  de  la  liberación”  38. 


4.2.1.  Teología  popular 

Ya  mencione  en  el  capítulo  anterior  que  las  expresiones  religiosas 
populares  no  constituyen  tal  cual  una  teología.  Los  sectores  populares 
latinoamericanos  reflexionan  sobre  sus  creencias  y tienen  intuiciones 
teológicas  del  orden  del  sentido  común,  y a veces  del  buen  sentido, 
pero  no  producen  teología  espontáneamente.  Cuando  se  integran  a co- 
munidades cristianas  proleticas  vinculadas  a los  movimientos  populares, 
cuando  reflexionan  acerca  su  fe  dentro  de  una  práctica  de  liberación, 
empiezan  a hacer  una  teología  que  es  popular  no  solamente  por  su 
origen,  sino  también  por  su  finalidad. 

La  reflexión  sobre  la  fe  implica  una  cierta  distancia  respecto  a las 
expresiones  religiosas  (simbólicas,  míticas,  rituales).  No  me  refiero 
primordial  mente  a la  distancia  de  una  racionalidad  puramente  intelectual, 
sino  a la  capacidad  de  relacionar,  con  cierto  orden,  las  expresiones 


37  P.  Richard,  1987,  op.  cit.,  p.  135. 

38  “Cada  uno  de  esos  niveles  refleja  la  misma  cosa:  la  fe  confrontada  con  la  opresión.  Cada 
uno,  además,  refleja  esa  fe  a su  manera  [...]. 

Esa  corriente  teológica  está  íntimamente  unida  a la  propia  existencia  del  pueblo  — a su  fe  y 
a su  lucha — . Forma  pane  de  su  concepción  de  vida  cristiana.  Por  otra  pane,  está  orgánicamente 
unida  a la  práctica  pastoral  de  los  agentes,  como  a la  teoría  de  su  acción”.  C.,  L.  Boff,  1989, 
op.  cit.,  pp.  20-21. 
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religiosas  con  otras  prácticas  sociales,  concretamente  con  algún  movi- 
miento social. 

P.  Richard  y otros  prefieren  la  expresión  “teología  espiritual”  a 
teología  popular,  ya  que  se  refiere  a una  meditación  y a una  reflexión 
sobre  la  fe  vivida  en  todos  los  niveles  de  la  existencia,  simbólicos  y 
materiales,  individuales  y sociales. 

La  religión  del  pobre  es  principalmente  una  espiritualidad... 

Hay  dos  materiales  para  iniciar,  en  esta  perspectiva,  una  reflexión 
teológica.  Por  una  parte,  las  plegarias,  cantos,  devociones  del  pueblo 
sencillo;  todas  las  expresiones  de  su  relación  con  el  Señor,  contienen 
vetas  teológicas.  De  ahí  la  importancia  de  recopilar  y examinar  la 
poesía,  canto  y oración  del  pueblo... 

Por  otra  parte,  las  prácticas  de  solidaridad  en  medio  de  la  profesión 
y la  represión  que  sufre  el  pueblo,  tienen  un  sentido  profundo,  expresan 
la  voluntad  de  liberación  y la  sabiduría  del  amor 

La  reflexión  teológica  popular  no  es  únicamente  la  elaboración  de 
la  experiencia  religiosa  de  los  sectores  populares,  sino  todo  el  proceso 
histórico,  social  y existcncial  en  el  que  viven  su  fe  40.  El  lenguaje 
teológico  popular  constituye  un  material  esencial  para  la  elaboración  de 
una  teología  en  América  Latina.  No  obstante,  la  teología  no  se  encuentra 
en  un  simple  continuum  con  esta  cultura  religiosa;  esto  nos  lleva  al 
segundo  nivel. 


4.2.2.  Teología  orgánica 

Contrariamente  a la  teología  popular,  cuyos  contornos  son  a veces 
difíciles  de  discernir,  la  teología  orgánica  es  explícita  y más  fácil  de 
reconocer.  Ya  no  se  trata  de  manifestaciones  y de  experiencias  populares 
que  abrigan  un  potencial  teológico,  sino  de  una  reflexión  más  precisa, 
hecha  desde  unas  prácticas  más  restringidas  y mejor  limitadas.  A pesar 
de  eso,  no  lodos  los  teólogos  profesionales  reconocen  el  carácter 
teológico  de  esta  reflexión.  Algunos  la  consideran  infra-teológica  por 
quedarse  precisamente  en  un  nivel  pastoral. 

Esta  teología  es  orgánica  porque  tiene  relación  con  grupos  de  cre- 
yentes constituidos  y organizados,  y porque  los  acompaña  para  que 
reflexionen  su  fe  en  el  seno  mismo  de  su  práctica  de  transformación 
social.  Como  teología  pastoral,  se  preocupa  por  la  vida  concreta,  la  fe. 


39  Irarrázaval,  Diego.  1985.  “Ñolas  sobre  el  quehacer  teológico  de  los  pobres”,  pp.  371-78 
(pp.  373-74),  en:  1985.  Richard,  Pablo  (edil.).  Raíces  de  la  teología  latinoamericana.  DEI, 
San  José,  429  pp. 

40  “La  reflexión  teológica  desde  los  pobres  se  basa,  no  directa  y abstractamente  en  su 
religiosidad,  sino  en  toda  su  vivencia  histórica  de  la  fe”,  ibid.,  p.  376. 
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la  inspiración,  el  lenguaje,  las  expresiones...  de  la  comunidad  eclesial. 
Respeta  a ésta  en  su  identidad  propia,  y no  busca  primero  integrarla  a 
un  aparato  eclesiástico  institucional  para  extenderla  y perpetuarla. 

Es  un  esfuerzo  eclesial  para  dar  cuerpo  al  potencial  teológico  de 
los  sectores  populares  en  general,  y de  las  comunidades  cristianas  en 
particular.  Los  hermanos  Boff  dicen  que,  si  la  teología  popular  es  una 
teología  del  pueblo,  ésta  es  una  teología  con  el  pueblo. 

Aquí  las  experiencias  religiosas  populares  son  elaboradas,  revisadas 
y reconstruidas.  Hay  una  interpretación  de  la  teología  popular  y una 
exigencia  de  comunicación  de  la  fe: 

La  fe  es  una  experiencia  vivida,  pero  también  debe  ser  una  experiencia 
confesada  y comunicada  a otros.  En  esto  consiste  la  maduración 
orgánica  y comunitaria  de  la  fe.  Esto  implica  una  institucionalización 
de  la  fe,  necesaria  para  que  ésta  adquiera  cuerpo  histórico  y pueda  ser 
comunicada,  en  forma  creíble  y significativa,  al  conjunto  del  pueblo. 

Lo  que  decimos  en  general  de  la  fe,  lo  podemos  decir  de  la  experiencia 
espiritual  y la  sabiduría  teológica  activamente  presentes  en  el  mundo 
de  los  pobres  41 . 

La  fe  popular,  la  experiencia  espiritual  y la  sabiduría  teológica  de 
los  pobres,  toman  aquí  una  dimensión  corporal  con  la  intervención  de 
agentes  externos.  El  carisma  se  inscribe  en  una  forma,  en  una  estructura 
necesaria  para  la  edificación  de  todos.  La  teología  orgánica  es  concebida 
como  un  canal  de  comunicación  y de  fecundación  recíproca,  donde  la 
piedad  popular  y la  reflexión  teológica  sistemática  se  encuentran  y 
enriquecen.  Es  un  espacio  educativo  c inicrculiural. 

Richard  define  la  tarea  teológica  pastoral  como  la  creación  de  un 
espacio  teórico,  y cita  dos  campos  de  trabajo  ya  explotados  pero  que 
tienen  que  ser  profundizados  todavía:  la  interpretación  de  la  Biblia  y la 
cuestión  de  la  identidad  de  las  comunidades  eclcsialcs  de  base  (CEBs). 

La  lectura  c interpretación  de  la  Biblia  hechas  bajo  diversas  formas, 
representan  un  fenómeno  nuevo  y una  realidad  muy  importante  para 
muchos  cristianos  en  América  Latina  42.  Se  trata  de  un  descubrimiento 
(de  un  rcdcscubrimicnto  para  algunos  grupos  protestantes)  y,  sobre  todo, 
de  una  apropiación  de  la  Biblia  en  el  corazón  mismo  de  los  conflictos 
experimentados  por  los  sectores  populares.  Tanto  la  Biblia  como  la 
iglesia  local  se  ven  transformadas. 

Las  CEBs  tienen  una  doble  inserción,  necesariamente  conflictiva. 
Por  una  parte  pertenecen  a la  Iglesia  universal,  por  la  otra  se  hallan 
inmersas  en  el  movimiento  popular.  Frente  a la  Iglesia,  tienen  que 
demostrar  constantemente  su  carácter  eclesial;  frente  al  movimiento 


41  P.  Richard,  1987,  op.  cit.,  p.  137. 

42  Cf.  el  capítulo  VI,  pp.  222ss. 
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popular,  tienen  que  precisar  su  identidad  específica  para  no  ser  recu- 
peradas políticamente. 

Más  allá  de  los  dos  ejemplos  citados,  la  profundización  y la  comu- 
nicación de  la  fe  requieren  unos  instrumentos  específicos  y especiali- 
zados. Estos  vienen  del  tercer  nivel. 


4.2.3.  Teología  profesional 

En  el  marco  académico  europeo  o norteamericano,  se  confunde  a 
veces  este  nivel  particular  con  el  conjunto  de  la  teología.  El  teólogo 
profesional  tiende  a pensar  que  es  el  único  que  hace  teología  de  verdad. 
Como  otros  de  sus  colegas  universitarios,  no  se  plantea  muchas  preguntas 
sobre  las  relaciones  entre  el  objeto  de  su  disciplina,  su  posición  eco- 
nómica y las  condiciones  sociales  de  su  producción  académica.  De- 
sarrolla su  tarea  intelectual  ante  todo  en  diálogo  con  el  mundo  univer- 
sitario y sus  exigencias,  buscando,  en  el  mejor  de  los  casos,  mostrar  la 
pertinencia  de  su  disciplina  en  el  concierto  de  las  ciencias  y de  los 
debates  sobre  la  cultura.  Por  opción  personal  o por  necesidad  institu- 
cional, dialoga  con  la  institución  eclesiástica  a la  que  está  unido.  La 
vulgarización  teológica  no  pertenece  a su  contrato,  por  lo  que  no  suele 
tener  mayores  contactos  con  las  comunidades  locales,  por  lo  menos 
fuera  de  su  compromiso  individual. 

En  América  Latina,  las  condiciones  de  producción  de  la  teología 
profesional  varían  bastante  respecto  a las  de  los  países  del  Norte.  En 
muchos  países  se  constata  aún  la  ausencia  de  una  teología  profesional, 
debido  entre  otras  cosas,  a cuestiones  de  infraestructura  (ausencia  de 
biblioteca,  de  estructuras  universitarias...).  Tomando  en  cuenta  esa 
realidad,  el  desarrollo  de  la  teología  de  la  liberación  es  todavía  más 
impresionante. 

Sin  embargo,  lo  que  caracteriza  al  teólogo  de  la  liberación  es  su 
destinatario  y no  la  indigencia  de  sus  medios  materiales  y técnicos.  Al 
contrario  del  teólogo  europeo  que  escribe  para  el  hombre  moderno  y no 
creyente,  él  es  interpelado  por  la  no  persona  43,  por  quienes  han  sido 
despojados  de  condiciones  de  vida  mínimas.  La  reflexión  y la  producción 
teológica  latinoamericana  se  hace  en  diálogo  con  los  sectores  populares, 
por  intermedio  de  los  agentes  de  pastoral  y de  las  CEBs.  Es  ahí  donde 
se  verifica  el  rigor  de  su  discurso: 


43  “ La  teología  progresista  procu  ra  responder  al  reto  del  no  creyente,  la  teología  de  la  liberación 
se  enfrentaa  la  interpelación  de  la  no  persona...  Cuando  hablamos  denopersona  ono  humano 
como  interlocutor  de  la  teología  de  la  liberación,  no  nos  situamos,  por  cierto,  a un  nivel 
ontológico,  nos  referimos  a aquellos  seres  humanos,  que  no  son  considerados  como  tales  por 
una  sociedad  basada  en  el  privilegio  de  unos  pocos”,  p.  159,  en:  Gutiérrez,  Gustavo.  1979. 
La  fuerza  histórica  de  los  pobres.  CEP,  Lima,  423  pp. 
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No  basta  decir  que  la  praxis  es  el  acto  primero,  es  necesario  considerar 
el  sujeto  histórico  de  esa  praxis:  los  hasta  ahora  ausentes  de  la  historia. 

La  teología  así  entendida  arranca  de  las  clases  populares  y desde  su 
mundo:  discurso  teológico  que  se  hace  verdad,  se  verifica,  en  la  in- 
serción real  y fecunda  en  el  proceso  de  liberación  44 

La  práctica  educativa  de  este  tipo  de  teólogos  no  se  limita  a la 
comunidad  académica  ni  a las  estructuras  eclesiásticas.  Su  competencia 
intelectual  no  se  limita  a las  fuentes  específicas  del  cristianismo,  sino 
que  acogen  instrumentos  teóricos  que  les  permiten  interpretar  y trans- 
formar las  situaciones  que  están  hundiendo  a todo  un  continente  en  la 
miseria. 

En  América  Latina,  la  teología  profesional  en  general  se  encuentra 
todavía  en  un  estado  incipiente  de  desarrollo.  Por  mucho  tiempo  ella  no 
fue  más  que  un  reflejo  atrasado  de  las  teologías  elaboradas  en  los 
centros  internacionales  de  poder.  No  obstante,  desde  hace  unos  veinte 
años  la  corriente  de  la  teología  de  la  liberación  plantea  nuevos  desafíos 
a los  teólogos,  y su  impacto  ha  rebasado  ampliamente  las  fronteras  del 
continente  45.  Esta  teología  se  encuentra  a menudo  caminando  en  falso 
respecto  a las  teologías  clásicas.  No  niega  la  necesidad  y el  aporte  de 
sus  trabajos,  y sabe  generalmente  cómo  adaptar  sus  resultados  y sus 
instrumentos  de  análisis.  Sin  embargo,  la  teología  de  la  liberación  tiene 
aún  que  construir  en  varios  campos  sus  propios  instrumentos  de  trabajo. 

Después  de  esta  descripción  de  los  tres  ámbitos  de  una  teología 
definida  a partir  de  sus  actores,  es  necesario  ver  cómo  se  vinculan  estos 
ámbitos  entre  sí  por  una  relación  educativa. 


4.3.  La  relación  educativa  en  el  corazón  de  la  teología 

Quiero  mostrar  que  la  relación  y la  unidad  entre  los  tres  ámbitos 
ya  mencionados  están  aseguradas  por  una  tarca  educativa,  por  un 
intercambio  cultural  de  saberes. 


4.3.1.  Teología  popular  y relación  educativa 

Raras  veces  se  explícita  la  dimensión  educativa  de  una  teología 
popular  de  la  liberación.  P.  Richard  y los  hermanos  Boff  señalan  en  los 
artículos  citados  que  la  teología  es  un  derecho  del  pueblo,  un  derecho 


44  ¡bid.,  pp.  368-69. 

45  Entre  los  ejemplos  más  significativos  se  puede  citar  la  Comisión  Ecuménica  para  la 
Historia  de  la  Iglesia  latinoamericana  (CEHILA),  la  red  de  biblistas  (RIBLA),  la  colección 
de  libros  “Teología  y Liberación”  (libros  didácticos  escritos  por  los  principales  teólogos 
sobre  grandes  temas  de  la  teología). 
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a expresarse,  a comunicar,  a pensar  y a renovar  la  teología  46.  Este 
derecho  es  adquirido  dentro  de  la  comunidad  cristiana  profctica.  Queda 
por  saber  cuáles  son  los  canales  posibles  para  que  esta  teología  en 
estado  bruto  pueda  dialogar  con  un  discurso  teológico  estructurado  y 
sistemático. 

La  relación  entre  el  popular  y los  otros  ámbitos  de  la  teología  es 
compleja.  Tiene  que  ver  con  las  relaciones  interculturalcs  y con  la 
posibilidad  de  un  aprendizaje  común,  con  la  relación  entre  una  cultura 
popular  oral  y una  cultura  erudita  escrita. 


4.3.2.  Teología  orgánica  y relación  educativa 

La  teología  orgánica  implica  un  esfuerzo  de  sistematización.  No  es 
realizada  espontáneamente  por  el  pueblo  ni  impuesta  desde  el  exterior. 
Es  fruto  de  un  intercambio,  de  una  práctica  educativa.  La  dinámica  de 
una  teología  pastoral  es  educativa.  Estamos  aquí  en  el  corazón  de  nuestro 
problema.  La  creación  del  espacio  teórico  propio  de  la  teología  pastoral 
es  una  tarca  pedagógica  que  surge  del  encuentro  entre  diferentes  actores. 
Hay  un  grupo  popular  organizado  y un  agente  de  pastoral  que  lo 
acompaña,  sin  renunciar  a su  propia  identidad  y a su  función  educativa 
específica. 

Vidales  describe  de  la  manera  siguiente  esta  interacción  educativa 
que  parte  de  la  praxis  de  la  comunidad  cristiana  popular: 

En  el  mismo  proceso  metodológico,  la  teología  de  la  liberación  con- 
tiene los  elementos  que  hacen  que,  viniendo  ella  de  la  praxis,  entrañe 
de  por  sí  la  tendencia  de  regresar  al  mismo  pueblo  como  una  pro- 
ducción que  le  pertenece.  Ahora  bien,  esto  no  se  puede  lograr  sino  a 
través  de  un  largo  y paciente  ejercicio  pedagógico;  no  ciertamente 
concebido  éste  como  una  tarea  escolar  de  transmisión  y aprendizaje, 
sino  como  un  trabajo  de  autentica  producción  teológica  pastoral  al 
interior  y al  servicio  eficaz  del  proceso  de  liberación. 

Es  la  fe  que  entra  por  caminos  y categorías  pedagógicas  la  que  no 
sólo  devuelve  al  pueblo,  transformada,  su  propia  existencia,  sino  que 
la  convierte  en  un  instrumento  en  manos  del  pueblo  que  no  sólo  es 
productor  sino  también  transformador  de  las  condiciones  presentes 
de  vida.  Se  trata  de  una  tarea  pedagógica  que  abarca  la  globalidad  y 
complejidad  de  la  realidad  cultural  del  pueblo  y...  todos  los  niveles  de 
la  lucha  popular  47 . 


“La  teología  popular  es  un  pensamiento  de  la  fe  hecho  en  participación:  cada  uno  da  su 
opinión,  completando  o corrigiendo  los  otros,  hasta  asimilar  claramente  la  cuestión.  O ¿es 
que  el  pueblo  no  tiene  derecho  a pensar?  O ¿sería  apenas  una  “Iglesia  discente”,  es  decir,  que 
es  educada,  pero  de  ningún  modo  Iglesia  educanda  y educadora  al  mismo  tiempo?”,  C.,  L., 
Boff,  op.  cit.,  p.  25. 

47  Vidales,  Raúl.  1978.  Desde  la  tradición  de  los  pobres.  CRT,  México,  268  pp.  (pp.  54-55). 
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4.3.3.  Teología  profesional  y relación  educativa 

En  América  Latina,  y en  el  contexto  de  la  teología  de  la  liberación, 
el  perfil  del  teólogo  ha  adquirido  rasgos  particulares  que  atañen  a 
responsabilidades  de  orden  pedagógico.  Más  allá  de  la  relación  que  la 
academia  preconiza  entre  la  investigación  y la  enseñanza,  se  trata  de 
tareas  educativas  que  rebasan  el  marco  universitario  y se  desarrollan 
con  grupos  cristianos  populares  y con  sus  líderes. 

En  América  Latina  el  teólogo  profesional  es  necesariamente  a la 
vez  especialista  y generalista.  Examina  las  cuestiones  de  la  doctrina  que 
exigen  unos  instrumentos  muy  precisos,  y no  se  olvida  de  los  problemas 
históricos  que  atañen  a la  vida  de  las  comunidades  cristianas: 

La  función  del  teólogo  es  doble:  por  una  parte,  es  un  miembro  de  la 
comunidad  que  posee  un  amplio  bagaje  de  conocimientos  bíblicos  y 
doctrinales,  útiles  para  facilitar  a los  fieles  la  comprensión  de  la  fe, 
de  los  problemas  por  ellos  mismos  suscitados  y de  las  exigencias  de 
justificación  de  la  propia  fe  y esperanza  cristianas;  por  otra  parte,  es 
un  miembro  de  la  comunidad  que  ayuda  a captar  los  problemas  rele- 
vantes de  la  realidad  histórico-social  y a pensarlos  a la  luz  del  Evan- 
gelio y de  la  teología.  En  el  primer  sentido  es  más  bien  un  profesor 
(doctor);  en  el  segundo,  un  intérprete  (profeta)  48. 

La  inserción  del  teólogo  dentro  de  una  comunidad  concreta  y al 
servicio  del  pueblo  no  depende  de  su  piedad  personal  ni  de  su  conciencia 
política  particular,  sino  de  su  identidad  específica  de  teólogo.  Boff 
propone,  en  el  mismo  artículo,  algunas  de  las  responsabilidades  del 
teólogo  profesional.  Como  profesor,  desarrolla  una  actividad  de  docencia 
universitaria  vinculada  a la  investigación,  la  publicación,  la  difusión 
erudita  de  la  teología,  los  encuentros  teológicos  científicos...  Como 
asesor,  participa  en  diferentes  instancias  cclcsialcs,  sociales  o políticas, 
ligadas  a la  Iglesia  o a la  sociedad  en  general  (derechos  humanos...). 
Como  pedagogo  y animador,  interviene  en  diversos  encuentros  de  pas- 
toral donde  lo  solicitan  para  plantear  preguntas  teológicas  en  el  seno 
mismo  de  la  práctica  cotidiana. 

El  hecho  de  ser  un  intelectual  orgánico  le  exige  una  gran  sensibilidad 
pedagógica: 

El  teólogo  reflexiona  a partir  de  la  praxis  y del  nivel  de  conciencia 
revelado  por  el  grupo.  Aquí  no  basta  con  la  teología;  son  igualmente 
importantes  la  pedagogía  y los  recursos  propios  de  la  dinámica  de 
grupo.  El  teólogo  se  ve  obligado  a entrar  en  el  continente  de  la  cultura 
popular  y a valorar  las  formulaciones  hechas  por  el  pueblo,  la  narración 


48  Boff,  Leonardo.  1986.  “La  inserción  del  teólogo  en  la  andadura  del  Pueblo  de  Dios”,  en: 
...Y  la  Iglesia  se  hizo  pueblo.  Sal  Terrae,  Santander,  252  pp.  (p.  136). 
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de  sus  experiencias  de  vida  y de  fe.  Es  aquí  donde  tiene  lugar  el  gran 
aprendizaje  del  teólogo,  la  alimentación  de  su  propia  fe  en  contacto 
con  la  fe  de  sus  hermanos  y hermanas.  El  teólogo  asume  efectivamente 
su  condición  de  intelectual  orgánico  de  la  comunidad  y se  hace  aliado 
y amigo  de  los  miembros  sencillos  del  pueblo  de  Dios 

La  práctica  pedagógica  se  impone  entonces  al  teólogo  profesional 
de  la  liberación  como  una  exigencia  científica,  pastoral  y política. 


4.3.4.  El  teólogo:  un  intelectual  orgánico 

El  concepto  gramsciano  del  intelectual  orgánico  aparece  con 
frecuencia  en  los  escritos  de  la  teología  de  la  liberación  latinoameri- 
cana 50.  Corre  el  riesgo  de  volverse  trivial  y de  perder  su  dimensión 
más  rica.  De  hecho,  si  se  considera  la  teología  de  la  liberación  como 
una  teología  pastoral  u orgánica,  a menudo  es  la  misma  comunidad 
quien  cumple  el  papel  del  intelectual  orgánico.  No  es  una  función  ex- 
clusiva del  teólogo  profesional  ni  típica  de  alguien  salido  de  las  clases 
o grupos  sociales  no  populares.  Sin  embargo,  el  servicio  que  presta  el 
teólogo  es  específico:  consiste  en  poner  los  conocimientos  teológicos 
universales  al  servicio  de  comunidades  populares  particulares.  Una  vez 
más,  ahí  se  verifica  la  pertinencia  de  su  reflexión  y de  su  discurso. 

La  relación  educativa,  tal  como  funciona  entre  actores  sociales 
diferentes,  ilumina  el  funcionamiento  y la  génesis  de  la  teología  de  la 
liberación.  Cuando  la  teología  está  inserta  pastoral  y políticamente  de 
manera  explícita,  cuando  los  sectores  populares  llegan  a ser  su  destina- 
tario privilegiado,  la  relación  educativa  deja  de  ser  una  cuestión  instru- 
mental útil  a la  transmisión  de  un  mensaje  elaborado  aisladamente.  Se 
instala  en  el  corazón  del  método  teológico. 


Wlbid.,  p.  142. 

“El  teólogo  deberá  ser  un  intelectual  orgánico,  orgánicamente  ligado  al  proyecto  popular 
de  liberación,  a las  comunidades  cristianas  que  viven  su  fe  habiendo  hecho  suyo  ese  proyecto. 
Esecompromiso  significa  a veces  un  riesgodemuerte  física,  siempre  lamuerte  déla  inteligencia 
de  los  inteligentes".  G.  Gutiérrez,  1986,  op.  cit.,  p.  176. 

“Dondequiera  que  existen  tales  comunidades  populares  en  el  continente,  personas  de  otras 
clases  sociales  se  acercan  ofreciendo  servicios  que  la  misma  comunidad  no  puede  realizar. 
Entre  ellos  está  el  que  puede  ofrecer  el  teólogo,  si  acepta  ser  el  intelectual  orgánico  de  esas 
comunidades,  representándolas,  dándoles  una  fundamentación  para  sus  reivindicaciones 
Ínter  y extraeclesiales,  proveyéndolas  de  los  fundamentos  de  una  concientización  apropiada 
a sus  posibilidades  de  conocimiento  y análisis  de  la  realidad”,  p.  1 87,  en : Segundo,  Juan  Luis. 
1985.  Teología  de  la  liberación.  Respuesta  al  Cardenal  Ratzinger.  Cristiandad,  Madrid,  195 

pp. 
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Tercera  Parte 


E 


n busca  del  método 


He  mostrado  en  la  primera  parte  de  este  trabajo  que  los  agentes  de  la 
Educación  Popular  no  se  han  preocupado  mucho  por  el  método,  y he 
atribuido  ese  fenómeno  a una  precipitación  política:  la  prioridad  concedida 
a las  finalidades  en  detrimento  de  una  formación  lenta  y poco  cuanti fie  able. 
Por  “método”  entiendo  el  conjunto  de  las  acciones  y de  las  reflexiones 
intermedias y mediadoras  en  la  educación,  lil  método  recubre  todo  lo  que 
pasa  entre  los  diferentes  actores  sociales,  entre  el  contexto  y las 
finalidades,  entre  los  medios  utilizados y los  resultados  conseguidos.  El 
método  no  es  sólo  una  “escuela  de  economía”  ni  un  conjunto  de 
técnicas  didácticas  que  den  buenos  resultados.  Es  una  reflexión  y 
una  realización  de  la  apuesta  de  la  educación  y de  la  Educación 
Popular  en  particular:  hace  a la  educabilidad  de  la  persona 
humana  y de  los  oprimidos. 

Si  el  hombre  es  capaz  de  aprender,  de  cambiar,  de  interpretar  los 
éxitos  y los  fracasos,  de  comunicarse  con  los  demás  para 
negociar  una  acción  o un  objetivo,  entonces  el  método  tiene 
un  lugar  privilegiado  en  la  tarea  educativa. 

Quiero  proponer  en  esta  tercera  parte  diferentes  enfoques 
sobre  el  método,  entendido  como  mediación  entre  la 
Educación  Popular  y la  teología  de  la  liberación. 
Reflexionaré  en  tres  direcciones  diversas  y 
complementarias. 

En  el  capítulo  V plantearé  la  pregunta  epistemológica 
del  aprendizaje;  la  vieja  cuestión  del  método  de 
■ aprender  a aprender.  Me  preguntaré  si  la  Educación 
Popular  brinda  la  posibilidad  de  aprender,  de 


adquirir  un  saber.  Simultáneamente,  en  la  vertiente  teológica, 
me  preguntaré  si  la fe  cristiana,  don  de  gracia, puede  aprenderse 
o no. 

En  el  capítulo  VI,  en  una  perspectiva  hermenéutica,  me 
preguntaré  cómo  la  Educación  Popular  da  sentido  a la 
realidad.  Es  la  cuestión  del  sentido  de  la  acción,  de  lo  que 
Ricoeur  llama  la  acción  sensata.  En  esa  línea 
hermenéutica  veremos  cómo  la  teología  de  la  liberación 
interpreta  la  misma  realidad  latinoamericana  a la  luz 
de  la  Palabra  leída  por  los  sectores  populares. 
Finalmente,  en  el  capítulo  VII  analizaré  las 
condiciones  de  la  comunicación  en  la  Educación 
Popular  con  la  ayuda  de  la  teoría  de  la  acción 
comunicativa  de  J.  Habermas.  Al  respecto 
abordaré  las  relaciones  de  la  teología  de  la 
liberación  con  relación  a una  modernidad 
que  ha  creado  víctimas  en  las  sociedades 
latinoamericanas  y que,  paradójicamente, 
proporciona  al  mismo  tiempo  los 
instrumentos  de  análisis  necesarios 
para  la  transformación  de  esas 
sociedades. 


Capítulo  V 
Aprender  a aprender 


1.  Introducción 

¿Cómo  aprender?  ¿Es  posible  aprender?  Estas  preguntas  funda- 
mentales de  método  se  plantean  tanto  para  la  pedagogía  como  para  la 
teología.  En  este  capítulo  quiero  indagar  la  manera  de  aprender  y de 
creer  en  el  marco  de  la  Educación  Popular  y de  la  teología  de  la  libera- 
ción. 

En  la  primera  parte,  intentaré  dar  cuenta  del  fenómeno  del  apren- 
dizaje y del  cambio  a partir  de  un  instrumento  epistemológico  sacado 
de  la  teoría  de  la  comunicación.  Aplicaré  el  concepto  de  aprender  a 
aprender  a las  experiencias  analizadas,  y también  de  alguna  manera  a 
los  discursos  sobre  la  Educación  Popular. 

En  un  segundo  momento,  analizaré  la  pertinencia  de  este  instrumento 
para  estudiar  la  relación  existente  entre  la  fe  y la  revelación  cristianas. 
Me  preguntaré  si  la  fe  puede  aprenderse,  particularmente  en  el  contexto 
económico  y social  de  América  Latina.  Propondré  una  relación  entre  la 
fe  de  los  pobres  y el  aprendizaje  de  la  fe. 

Desde  ahí  sugeriré  unas  pistas  metodológicas  en  relación  a la  ade- 
cuación entre  el  aprendizaje  y la  coyuntura,  así  como  a la  importancia 
de  la  memoria  como  principio  de  economía  que  permite  acumular  logros 
en  un  proyecto  por  construir. 
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2.  Aprendizaje  y cambio 

2.1.  Aprendizaje  y teoría  de  la  comunicación 

El  aprendizaje  está  unido  a un  cambio  de  la  conducta  y al  tratamiento 
de  la  información.  A continuación  me  refiero  a los  diferentes  tipos  de 
aprendizaje  propuestos  por  Gregory  Bateson  1.  Para  él,  el  aprendizaje 
es  ante  todo  un  cambio  que  implica  ya  un  proceso.  A partir  de  la  teoría 
de  la  comunicación  y de  la  teoría  matemática  de  los  tipos  lógicos, 
Bateson  propone  diferentes  niveles  de  aprendizaje 1  2. 

El  aprendizaje  cero  es  el  aprendizaje  del  menor  cambio,  del  reflejo, 
de  la  mera  recepción  de  información.  Ahí  no  caben  errores;  hay  una 
respuesta  específica  para  cada  información,  siempre  la  misma,  verdadera 
o falsa,  y sin  posibilidad  de  corrección.  Aquí  no  hay  ningún  proceso  de 
prueba  y error. 

El  aprendizaje  I procede  por  prueba  y error  dentro  de  un  mismo 
contexto  predefinido,  reconocible  y renovable.  Se  trata  de  un  aprendizaje 
rutinario,  que  remite  a la  identificación  de  una  información  dentro  de 
un  contexto  particular: 

El  aprendizaje  I corresponde  a un  cambio  en  la  especificidad  de  la 

respuesta,  por  medio  de  una  corrección  de  los  errores  de  selección 

dentro  de  un  conjunto  de  posibilidades  3. 

Los  datos  se  suman  o se  restan  unos  a otros.  En  este  aprendizaje 
ya  se  da  un  cambio:  es  también  el  caso  de  la  dependencia  y del  condi- 
cionamiento pavloviano.  En  los  laboratorios  de  psicología  se  habla 
mucho  de  esle  tipo  de  aprendizaje. 

El  aprendizaje  II  permite  aprender  a aprender,  ser  capaz  de  cambiar 
de  contexto,  de  transferir  un  conocimiento  desde  un  contexto  a otro,  de 
dominar  un  método  más  rápido  que  el  tanteo.  Aquí  las  informaciones 
se  dividen  o se  multiplican  las  unas  a las  otras.  El  aprendizaje  II  implica 
un  cambio  en  el  proceso  del  aprendizaje  I mediante  una  adaptación  al 
contexto. 

Cuando  se  describe  el  carácter  de  una  persona  se  hace  referencia 
generalmente  al  resultado  de  un  aprendizaje  II,  o mejor  aún,  al  fenómeno 
de  la  puntuación  de  la  interacción  humana.  Por  ejemplo,  cuando  se  dice 
de  una  persona  A que  es  pasiva,  se  alude  a relaciones  con  otras  perso- 
nas. A se  halla  dentro  de  un  sistema  de  intercambios  por  lo  menos  con 
una  persona  B.  A dirá  que  es  pasiva  porque  B toma  muchas  iniciativas; 


1 G.  Bateson  es  un  investigador  inglés  que  ha  trabajado  en  el  campo  de  la  antropología,  de 
la  psiquiatría  y de  la  cibernética.  Sus  reflexiones  inspiraron  la  teoría  de  los  sistemas. 

2 “Les  catégories  del’apprenlissage  et  de  la  communication”,  T.  I,  pp.  253-282,  en:  Bateson, 
Gregory'.  1977.  Vers  une  écologie  de  l'esprit,  2 lomes.  Seuil,  París. 

3 Ibid.,  p.  266. 
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B dirá  que,  dada  la  pasividad  de  A,  se  ve  obligada  a tomar  decisiones. 
Los  miembros  puntúan  las  secuencias  de  la  comunicación  e introducen 
un  origen. 

La  discordancia  en  la  puntuación  no  se  da  solamente  porque  uno 
de  los  miembros  no  maneja  la  misma  cantidad  de  información  que  el 
otro,  ni  se  da  cuenta  de  ello.  Se  presenta  igualmente  cuando  los  miembros 
organizan  las  informaciones  disponibles  según  sus  premisas.  Existe 
desacuerdo  entre  ellos  acerca  de  la  causa  y el  efecto,  aunque  estos 
conceptos  no  puedan  ser  aplicados  a una  interacción  4 5 6.  Cada  miembro 
de  la  comunicación  está  convencido  de  que  reacciona  a la  actitud  del 
otro,  sin  pensar  que  la  provoca  también. 

Hemos  sugerido  que  en  el  aprendizaje  II,  se  aprende  una  manera  de 
puntuar  los  acontecimientos.  Sin  embargo,  una  manera  de  puntuar  los 
acontecimientos  no  puede  ser  ni  acertada  ni  equivocada;  dentro  de 
ese  aprendizaje,  no  hay  nada  que  pueda  ser  verificado  por  una 
confrontación  con  la  realidad.  Es  exactamente  como  la  imagen  que  se 
puede  ver  en  una  mancha  de  tinta:  no  es  ni  verdadera  ni  falsa;  no  es 
más  que  una  manera  de  ver  la  mancha  de  tinta 

A este  nivel,  el  método  por  prueba  y error  ya  no  funciona  de  la 
misma  manera:  un  error  repetido  no  cambia  necesariamente  las  premisas; 
éstas  no  pertenecen  al  mismo  tipo  lógico  que  los  hechos  materiales  de 
la  vida. 

Este  segundo  nivel  de  aprendizaje  no  se  limita  a la  experiencia 
empírica;  está  determinado  por  lo  que  Batcson  llama  “premisas  que  se 
autovalidan”: 

Las  creencias  (generalmente  subconscientes)  del  ser  humano,  relativas 
al  tipo  de  mundo  donde  vive,  determinan  su  manera  de  percibir  este 
mundo  y de  actuar  en  el,  lo  que  de  vuelta  determinará  sus  creencias 
respecto  a ese  mundo.  Así,  el  hombre  se  encuentra  preso  en  una  red 
de  premisas  epistemológicas  y ontológicas  las  cuales,  independiente- 
mente de  su  verdad  o falsedad  últimas,  se  convierten  parcialmente  en 
autovalidantes  para  él 

Bateson  propone  un  tercer  nivel:  el  aprendizaje  III.  Se  trata  de  un 
caso  límite  sin  el  cual  no  habría  ningún  cambio  posible  en  el  aprendizaje 
II,  ya  que  el  paso  de  un  tipo  de  aprendizaje  al  otro  supone  un  cambio 
en  el  nivel  superior.  El  aprendizaje  III  se  refiere  precisamente  a la 
organización  de  las  creencias,  de  las  premisas  epistemológicas.  La  locura, 


4 Se  habla  mejor  de  una  hebilla  de  retroacción.  Las  relaciones  de  causa  y efecto  no  dan  cuenta 
de  una  interacción. 

5 lbid.,  pp.  273-74. 

6 G.  Bateson,  “La  cybemétique  du  ‘soi’:  une  théorie  de  l’alcoolisme”,  en:  Bateson,  op.  cit., 
p.  230. 
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la  conversión  religiosa,  la  poesía...  serían  algunos  de  los  terrenos  posibles 
para  este  tipo  de  aprendizaje  7 8 . Las  premisas  del  aprendizaje  II  son 
retomadas  y cambiadas  en  el  nivel  del  aprendizaje  III.  Este  es  hipotético, 
y por  eso  Bateson  habla  en  condicional: 

Tratemos  de  enumerar  algunos  de  los  cambios  que  llamaremos 
aprendizaje  Eli: 

a)  El  individuo  podría  aprender  a constituir  más  fácilmente  las  cos- 
tumbres adquiridas  por  el  llamado  aprendizaje  II. 

b)  Podría  aprender  a bloquear  las  salidas  que  le  permitirían  evitar  el 
aprendizaje  III. 

c)  Podría  aprender  a cambiar  las  costumbres  adquiridas  por  el 
aprendizaje  II. 

d)  Podría  aprender  que  él  es  un  ser  viviente  y que  puede  adquirir  (de 
hecho  adquiere)  inconscientemente  el  aprendizaje  II... 

f)  Si  el  aprendizaje  II  es  un  aprendizaje  de  los  contextos  del  aprendizaje 
I,  el  aprendizaje  III  tendría  que  ser  entonces  un  aprendizaje  de  los 
contextos  de  esos  contextos  . 

Según  Bateson,  los  psicotcrapeutas  pueden  ayudar  a sus  pacientes 
a cambiar  las  premisas  adquiridas  en  el  aprendizaje  II. 


2.1.1,  Información  y diferencia 

Para  Bateson,  los  conceptos  de  comunicación  y de  información  se 
encuentran  estrechamente  ligados  a lo  que  el  llama  la  diferencia.  Por 
ejemplo,  el  termostato  es  un  aparato  que  transmite  una  información; 
indica  que  la  temperatura  está  subiendo  o bajando,  señala  una  diferencia. 
Además,  esta  diferencia  crea  una  diferencia : provoca  la  detención  o la 
puesta  en  marcha  de  la  calefacción.  Hemos  visto  que,  en  la  educación, 
el  aprendizaje  y el  cambio  constituyen  una  diferencia  que  crea  una 
diferencia. 


2.2.  Educación  Popular  y niveles  de  aprendizaje 
2.2.1.  Concientización  y aprendizaje 

El  discurso  de  la  Educación  Popular  sobre  sí  misma  implica  nece- 
sariamente una  manera  de  concebir  el  aprendizaje.  Recordaré  algunos 
de  sus  rasgos. 


7 “El  aprendizaje  III  tiene  que  ser  difícil  y por  consecuencia  poco  frecuente  en  los  seres 
humanos...  Sin  embargo,  parece  que  un  tal  fenómeno  se  produce  de  vez  en  cuando  en 
psicoterapia,  en  las  conversiones  religiosas  y en  otras  secuencias  quemarcan  una  reorganización 
profunda  del  carácter”,  ibid.,  p.  225. 

8 Ibid.,  p.  277. 
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Para  Freiré,  el  ser  humano  es  productor  de  cultura.  Los  sectores 
populares  producen  un  saber  a menudo  pre-racional.  El  paso  de  la 
conciencia  intransitiva  a la  conciencia  transitiva  ingenua  es  un 
aprendizaje  del  primer  grado.  Precisamente  es  por  la  adquisición  de 
determinadas  informaciones  que  se  puede  superar  la  visión  mágica  del 
mundo. 

El  ser  humano  es  capaz  de  aprender,  y la  alfabetización  es  una 
práctica  que  le  permite  decir  su  palabra  sobre  el  mundo,  dominar  mejor 
la  naturaleza  y hacer  una  nueva  obra  de  cultura.  El  paso  de  la  conciencia 
transitiva  ingenua  a la  transitiva  crítica,  es  decir,  a la  conciencia  de  la 
opresión,  es  fruto  de  un  aprendizaje  del  segundo  grado:  de  un  aprender 
a aprender.  Permite  vencer  el  miedo  a la  libertad,  expulsar  del  oprimido 
la  imagen  todopoderosa  del  opresor.  Ya  señalé  que  este  aprendizaje  no 
es  una  tarea  meramente  educativa  sino  política.  El  ser  humano  se  vuelve 
sujeto  de  transformación  histórica.  Por  la  misma  transformación  política 
del  contexto  del  aprendizaje  se  hace  posible  el  nuevo  aprender  a aprender, 
lo  que  Freiré  llama  el  inédito  viable. 

Señalé  finalmente  una  tentativa  de  superación  del  concepto  freireano 
de  concicntización,  al  hablar  del  paso  de  la  conciencia  visceral  a la 
conciencia  clara.  Vimos  que  la  transformación  de  la  conciencia  después 
de  un  aprendizaje  II  no  es  posible  ni  duradera,  si  no  es  por  una  trans- 
formación del  contexto  económico  y material  de  ese  aprendizaje  II,  lo 
que  Bateson  llama  un  aprendizaje  III.  La  toma  de  conciencia  de  los 
mecanismos  de  la  injusticia  tiene  que  ser  acompañada  por  ciertos  signos 
que  muestren  la  posibilidad  del  cambio  material.  Sin  ello,  lo  único  que 
generará  es  angustia  e involución. 

Volveré  rápidamente  a las  experiencias  para  ver  la  opcracionalidad 
del  instrumento  de  análisis  que  acabo  de  presentar.  En  los  cuatro  casos 
hemos  observado  unos  modos  de  aprendizaje  que  alcanzan  los  niveles 
I y II  de  Bateson. 


2.2.2.  El  aprendizaje  /,  pedagogía  apresurada  o atrasada 

En  los  casos  observamos  reiteradamente  una  transmisión  de  infor- 
maciones que  podríamos  calificar  de  pedagogía  apresurada.  Con  eso 
me  refiero  a una  pedagogía  que  no  respeta  los  niveles  de  aprendizaje 
o,  más  exactamente,  que  piensa  que  las  informaciones  y verdades  que 
comunica  son  transmisibles  y comprensibles  independientemente  de  las 
condiciones  en  las  que  se  encuentran  los  educandos. 

Los  pedagogos  apresurados  no  se  preguntan  en  qué  consiste  la 
experiencia  existencial,  histórica  y cultural  de  los  educandos:  dan  su 
respuesta  antes  de  que  el  educando  haya  formulado  su  pregunta.  Existe 
un  desfase  entre  la  experiencia  existencial  del  receptor  y el  mensaje  que 
le  comunican,  el  cual  ha  perdido  contacto  con  la  experiencia  donde 
nació. 
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La  Iglesia  misionera  y docente  adopta  muchas  veces  este  modelo: 
transmite  unos  dogmas,  unas  verdades  definitivas  sacadas  de  su  contexto, 
las  cuales,  la  más  de  las  veces,  impiden  aprender  a aprender.  La  edu- 
cación política  hace  frecuentemente  lo  propio,  cualesquiera  sean  sus 
lazos  ideológicos;  el  partido,  la  organización,  conocen  las  respuestas  y 
las  inculcan. 

La  pedagogía  apresurada  quiere  forzar  el  curso  de  la  historia  saltando 
etapas:  hace  difícil  el  aprender  a aprender. 

En  las  experiencias  analizadas  hay  apresuramiento  cuando  se  analiza 
la  sociedad  con  unas  herramientas  no  adaptadas  a la  realidad,  y cuando 
el  proyecto  político  corre  el  riesgo  de  destruir  las  mediaciones  existentes 
entre  los  símbolos  y la  base  material,  sin  rcinterpretarlos  dentro  de  una 
nueva  dinámica.  Por  ejemplo,  hay  apresuramiento  a los  comienzos  en 
el  CECA,  cuando  se  aplican  las  categorías  marxistas  del  mundo  de  la 
producción  industrial  a la  sociedad  boliviana  y al  barrio  donde  viven  las 
mujeres  del  CECA.  Las  trabajadoras  sociales  no  buscan  usar  o construir 
unas  herramientas  más  adaptadas  a la  realidad.  Hay  probablemente 
también  un  tipo  de  apresuramiento  en  el  caso  del  Colegio  Juan  XXIII, 
cuando  la  utopía  buscada  está  demasiado  alejada  de  las  condiciones 
reales  del  país,  y cuando  no  se  experimenta  existcncialmentc  el  Evangelio 
radicalizado  políticamente.  Asimismo,  hay  apresuramiento  dentro  del 
Seminario  metodista  aymara,  cuando  la  formación  técnica  que  se  propone 
no  corresponde  a los  recursos  y al  tipo  de  desarrollo  de  la  región. 

En  reacción  al  tipo  anterior  existe  una  pedagogía  atrasada.  Ella 
reivindica  y asume  las  preguntas  y el  lenguaje  de  los  educandos,  pero 
no  los  relaciona  con  su  contexto  global.  Constata  que  los  educandos 
son  capaces  de  aprender,  pero  no  introduce  ningún  cambio  en  su  sistema 
de  aprendizaje.  Con  frecuencia  esta  pedagogía  es  una  consecuencia  de 
la  anterior.  Después  de  darse  cuenta  de  que  las  informaciones  impuestas 
no  desembocan  en  un  aprendizaje,  trata  de  recuperar  los  sistemas  de 
valores  y de  aprendizaje  que  ella  misma  ha  desorganizado. 

Es  la  pedagogía  que  utiliza  la  Iglesia  con  otras  culturas  y religiones 
cuando  percibe  que,  a pesar  de  todo,  subsiste  lo  que  ella  quiso  eliminar 
(mediante  una  pedagogía  apresurada).  Para  no  perder  toda  influencia, 
esa  Iglesia  busca  acompañar  y recuperar  las  formas  religiosas  que  siguen 
siendo  practicadas,  aun  fuera  del  contexto  original  que  ella  contribuyó 
a destruir  o desarticular.  Mencioné  eso  respecto  a sectores  de  la  jerarquía 
católica  frente  a la  religión  popular  en  América  Latina.  Después  de 
haber  intentado  extirpar  las  idolatrías  por  medio  de  una  enseñanza  frontal, 
trata  ahora  de  cooptarlas  reivindicando  un  pretendido  trasfondo  cristiano. 

La  pedagogía  atrasada  quiere  restablecer  una  situación  económica, 
polífica  o simbólica  que  ya  no  corresponde  al  contexto  presente,  por 
más  que  represente  un  pasado  considerado  glorioso  por  mucho  tiempo. 

En  los  casos  indiqué  varias  manifestaciones  de  una  pedagogía 
atrasada.  Las  señoras  del  CECA,  urbanizadas  mas  no  integradas  a la 
vida  económica  de  la  ciudad,  tienden  a idealizar  la  sociedad  comunitaria 
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rural  construida  sobre  bases  económicas  muy  diferentes.  En  nombre  del 
respeto  a la  religión  popular,  los  organizadores  de  la  Caminata  con 
María  llegan  a retomar  y difundir  prácticas  y contenidos  religiosos  que 
se  encuentran  muy  por  debajo  de  la  radicalizad  de  la  fe  cristiana.  En  el 
Seminario  metodista,  la  voluntad  de  reencontrar  las  raíces  culturales  y 
la  identidad  aymara  lleva,  a veces,  a un  repliegue  frente  a la  novedad 
y la  complejidad  de  los  desafíos  que  debe  enfrentar  hoy  esa  nación  y 
los  cristianos  que  la  integran. 


2.2.3.  Aprendizaje  II  y experiencias  de  Educación  Popular 

Hay  en  las  experiencias  analizadas  unas  tentativas  de  aprender  a 
aprender,  que  generalmente  no  están  muy  reflexionadas  ni  sistematizadas. 

En  el  CECA,  son  pocos  los  momentos  o actividades  que  van  más 
allá  de  la  mera  transmisión  de  informaciones  y que  permiten  a los 
educandos  transferir  lo  que  aprendieron  a otros  contextos.  El  almacén 
popular  y la  preparación  de  las  ferias  culturales  son  las  instancias  más 
favorables  para  un  aprendizaje  II,  probablemente  gracias  a un  cambio 
en  el  contexto  material  y económico  del  aprendizaje. 

La  enseñanza  ofrecida  por  el  Colegio  Juan  XXIII  permite  a veces 
un  aprendizaje  del  segundo  grado,  gracias  a la  búsqueda  y la  inves- 
tigación realizadas  por  un  grupo  de  alumnos  con  herramientas  apro- 
piadas (lecturas,  observaciones,  síntesis,  ponencias...).  Sobre  todo,  son 
las  “Asambleas”  y la  vida  comunitaria  en  su  conjunto  las  que  posibi- 
litan superar  el  aprendizaje  I.  Ahí  los  educandos  se  distancian  críti- 
camente del  trabajo,  de  los  estudios  y de  las  relaciones;  imaginan  y 
debaten  el  cambio  de  las  leyes  y de  las  modalidades  que  rigen  el  fun- 
cionamiento de  su  institución;  y,  modificándola,  transforman  el  contexto 
de  su  aprendizaje.  En  cambio,  las  actividades  productivas  desarrollan 
un  saber  técnico  ligado  a un  aprendizaje  de  informaciones  prácticas 
difícilmente  transfcribles  a otros  campos,  y menos  aún  dentro  del  saber 
intelectual.  Pasa  lo  mismo  con  las  actividades  religiosas,  particularmente 
con  las  celebraciones,  donde  frecuentemente  el  Evangelio  aparece 
capturado  ideológicamente. 

Con  la  Radio  Pío  XII  la  pregunta  es  difícil.  De  hecho,  el  aprendizaje 
II  supone  una  confrontación  de  las  informaciones  recibidas  con  otras 
personas,  una  interacción  entre  emisores  y receptores.  Eso  es  posible  en 
una  radio  sólo  cuando  existen  grupos  de  referencia  que  analizan,  evalúan 
y devuelven  las  informaciones.  La  mayor  parte  de  lo  que  difunde  una 
radio  es  una  información  a vía  única  que  se  limita,  en  el  mejor  de  los 
casos,  a un  aprendizaje  I.  En  el  “correo  del  pueblo”,  de  la  Caminata 
con  María,  y en  mis  encuestas,  encontré  algunas  expresiones  que  inter- 
pretan el  mensaje  religioso  en  clave  política  y se  asemejan  a un 
aprendizaje  II. 
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Muchas  veces,  los  líderes  aymaras  del  Seminario  de  extensión  apli- 
can a su  propio  contexto  y al  funcionamiento  de  la  institución  eclesial 
los  mismos  principios  educativos  de  los  misioneros.  Estos  pretendían 
democratizar  la  educación,  pero  no  se  preocuparon  por  las  estructuras 
elitistas  y anti-democráticas  de  la  Iglesia.  En  ese  contexto,  el  principio 
liberal  del  acceso  generalizado  a la  educación  se  vuelve  explosivo.  La 
formación  lleva  a los  aymaras  a tomar  en  serio  sus  problemas  sobre  la 
participación  y la  política.  En  un  contexto  donde  la  memoria  social  ha 
sido  duramente  reprimida  por  una  invasión  cultural,  el  aprendizaje  /,  la 
simple  transmisión  de  informaciones  acerca  de  la  identidad  aymara, 
conduce  ya  a un  aprender  a aprender,  refuerza  unas  actividades  que 
eran  clandestinas. 


3.  La  fe:  aprender  a aprender 

El  concepto  de  aprendizaje  no  pertenece  al  vocabulario  teológico 
usual.  Sin  embargo,  la  reflexión  sobre  la  Educación  Popular  me  lleva 
a interrogarme  acerca  de  los  lazos  entre  la  teología  y el  aprendizaje. 
Más  precisamente,  me  preguntaré  si  la  fe  y la  revelación  transitan  por 
un  aprender  a aprender.  La  articulación  revelación-fe  es  considerada 
como  un  problema  decisivo  en  teología  fundamental;  en  cambio,  la 
cuestión  de  las  relaciones  entre  el  conjunto  revelación-fe  y el  aprendizaje, 
es  vista  como  secundaria.  Se  la  ve  como  una  preocupación  específica 
de  la  teología  práctica. 

Juan  Luis  Segundo  9 ha  reflexionado  mucho  sobre  el  método  de  la 
teología,  y a lo  largo  de  su  obra  se  refiere  al  concepto  de  aprendizaje, 
tal  como  lo  encontramos  en  Batcson.  Lee  c interpreta  la  revelación,  la 
Biblia,  la  fe,  la  teología...  con  ese  instrumento  epistemológico.  Para  él, 
la  teología  no  es  el  aprendizaje  de  respuestas  ya  hechas,  no  es  un 
aprendizaje  del  primer  grado  sino  un  aprender  a aprender: 

La  Palabra  de  Dios  no  da  recetas  históricas  para  iluminar  la  praxis: 
no  podemos  sacar  una  sola  Palabra  del  Evangelio  para  resolver  un 
problema  actual.  Lo  que  nos  ayuda  en  la  fe  a resolver  los  problemas 
actuales  es  pasar  por  el  proceso  entero.  El  Evangelio  es  educador. 

Aquí  sucede  algo  similar  a lo  que  ocurre  en  la  educación:  es  evidente 
que  ninguno  de  nosotros  concibe  la  educación  como  un  aprendizaje 
de  respuestas  ya  hechas...;  una  educación  es  pasar  por  experiencias 
diferentes,  tratando  de  comprenderlas  y tratando  de  ver  qué  se  exige 


9 Me  referiré  a las  obras  siguientes:  Segundo,  Juan  Luis.  1975.  Liberación  de  la  teología.  C. 
Lohlé,  Buenos  Aires,  270  pp.;  Segundo,  Juan  Luis.  1982.  El  hombre  de  hoy  ante  Jesús  de 
Nazaret.  Cristiandad,  Madrid,  3 tomos:  T.  I.  Fe  e ideología,  4 13  pp.;  T.  II.  Sinópticos  y Pablo, 
600  pp.;  T.  m.  Las  cristologías  en  la  espiritualidad;  Segundo,  Juan  Luis.  1 989.  El  dogma  que 
libera.  Sal  Terrae,  Santander,  406  pp. 
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en  cada  circunstancia  diferente,  para  que  uno  sea  capaz  después  de 
enfrentarse  con  problemas  nuevos  y ser  suficientemente  creador  como 
para  resolverlos,  a pesar  de  que  ese  problema  no  se  presentó  nunca. 

Es  lo  que  yo  llamaba  darle  tiempo  y energías  a la  teología  no  como 
un  aprendizaje  en  primer  grado,  es  decir  como  un  aprendizaje  de 
respuestas,  sino  como  un  aprender  a aprender,  lo  que  asegura  que, 
aun  después  de  la  Biblia,  el  cristiano  sigue  aprendiendo,  sigue  ese 
proceso  porque  la  historia  misma  le  va  enseñando  10. 

Con  Segundo  veremos  que  cuando  se  toma  en  serio  el  proceso  del 
aprendizaje,  cuando  la  fe  y la  revelación  son  consideradas  como  una 
forma  de  aprender  a aprender,  la  reflexión  teológica  se  ve  transformada. 
Tomando  mis  distancias  del  autor,  me  preguntaré  si  la  fe  cristiana  puede 
ser  aprendida,  retomando  así  una  vieja  distinción  entre  el  acto  de  fe  y 
el  contenido  de  la  misma.  Finalmente,  me  preguntaré  cuáles  son  las 
condiciones  del  aprendizaje  de  la  fe  en  el  contexto  que  me  interesa;  eso 
nos  llevará  de  nuevo  a los  pobres  como  lugar  teológico. 


3.1.  Fe  y revelación:  cómo  aprender  a aprender 

Segundo  cuestiona  el  orden  teológico  que  ubicaba  la  revelación 
antes  de  la  fe,  porque  no  refleja  la  realidad  existencial  ni  el  proceso  de 
comunicación  entre  Dios  y los  hombres.  De  hecho,  en  el  orden  antro- 
pológico hay  coincidencia  entre  la  revelación  y la  fe.  La  fe  y la  revelación 
son  simultáneas: 

El  hombre  no  comprende  sino  lo  que  le  afecta.  Lo  que  cree  que  le 
hará  mejor.  Esto  significa,  entonces,  que,  en  el  revelar  de  Dios,  la  fe 
no  llega  después  de  que  algo  ha  sido  revelado.  Es  parte  activa,  indis- 
pensable, constitutiva,  de  la  misma  revelación  J1. 

Entonces,  el  aprendizaje  ya  no  es  una  categoría  que  se  añade  al 
proceso  teológico,  sino  un  componente  que  afecta  a la  organización 
interna  de  la  teología. 

Segundo  trata  de  la  fe  antes  que  de  la  revelación  e introduce  la 
cuestión  del  aprendizaje  como  nudo  metodológico.  En  otros  términos, 
busca  extraer  la  estructura  y el  método  educativo  de  la  fe  y de  la 
revelación.  Si  éstas  no  transitaran  por  unas  vías  de  comunicación  com- 
prensibles para  el  hombre,  el  lenguaje  no  podría  dar  cuenta  de  ellas. 


10  Segundo,  Juan  Luis.  “Condicionamientos  actuales  de  la  reflexión  teológica  en 
Latinoamérica”,  p.  100,  en:  Varios  Autores.  1975.  Liberación  y cautiverio.  Encuentro 
Latinoamericano  de  Teología  de  México.  México,  657  pp. 

11  J.  L.  Segundo,  1989,  op.  cit.,  p.  370. 
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3.1.1.  Fe  y aprendizaje  en  Juan  Luis  Segundo 

No  se  puede  clasificar  a las  personas  en  creyentes  y no  creyentes, 
sino  en  función  de  la  escala  de  valores  que  escogen.  Esto  tiene  que  ver 
con  la  distinción  ya  hecha  entre  creencias  y religión.  Segundo  habla  de 
“fe  antropológica”  y de  “fe  religiosa”.  Para  él,  la  fe  es  antes  que  nada 
una  dimensión  antropológica  universal,  un  componente  propio  e 
imprescindible  del  ser  humano.  Es  una  apuesta  que  no  puede  ser  veri- 
ficada antes  de  ser  vivida.  La  fe  antropológica  permite  estructurar  la 
existencia,  poner  orden  en  el  complejo  mundo  de  los  valores;  es  una 
premisa  epistemológica  12.  Es  una  estructura  eminentemente  social: 
creemos  más  en  personas,  en  “testigos  de  referencia”,  que  en  valores. 

La  fe  antropológica  se  vuelve  religiosa  cuando  transmite  unos  “datos 
trascendentales”:  unas  posibilidades  límite  que  se  encuentran  a medio 
camino  entre  la  fe  y la  ideología,  entendida  como  sistema  de  medios  13. 
Segundo  toma  el  ejemplo  de  la  primera  prédica  pública  de  Jesús,  narrada 
por  Marcos,  para  mostrar  el  paso  de  la  fe  antropológica  a la  fe  religiosa: 

El  tiempo  se  ha  cumplido  y el  Reino  de  Dios  está  cerca;  conviértanse 

y crean  en  la  Buena  Nueva  (Marcos  1:15). 

Jesús  se  refiere  a los  valores  de  sus  auditores  y,  al  mismo  tiempo, 
les  propone  una  melanoia,  un  cambio  profundo  de  su  estructura  mental. 
El  paso  se  hace  por  continuidad  y por  transformación.  Jesús  se  refiere 
a unas  creencias  preexistentes  y,  precisamente  sobre  esc  trasfondo,  el 
Evangelio  se  vuelve  buena  nueva.  Jesús  indica  al  mismo  tiempo  un 
cambio  de  criterios  respecto  a los  valores  establecidos. 

Jesús  da  a quienes  lo  escuchan  una  “razón”  que  les  permite 
comprender  por  qué  vale  la  pena  vivir  la  fe  propuesta:  el  tiempo  se  ha 
cumplido  y el  Reino  de  Dios  se  acercó.  Este  es  el  dato  trascendente,  no 
demostrable.  El  dalo  decisivo  para  la  aceptación  de  unas  verdades  ya 
presentes  que  contradicen  todavía,  como  utopías  que  son,  la  realidad 
concreta  vivida.  Quienes  aceptan  estos  datos  transcendentes,  están 
dispuestos  a arriesgar  todo  por  ellos. 


12  “La  fe  no  es  únicamente  la  manera  de  dolar  a nuestra  percepción  de  un  valor,  de  un  deber- 
ser.  También  es  un  principio  cognoscitivo  que  nos  hace  percibir  ciertas  cosas  y no  percibir 
otras,  igualmente  evidentes”.  J.  L.  Segundo,  1982, 1. 1,  p.  28. 

13  Para  Segundo,  la  ideología  es  un  sistema  de  medios.  Es  la  dimensión  de  lo  que  es, 
constituida  por  los  hechos  suministrados  por  la  experiencia.  Los  medios  tienen  que  ver  con 
la  eficiencia  de  los  instrumentos  que  se  usan  para  conseguir  un  fin  determinado  y que 
permiten  alcanzar  el  valor  considerado  como  superior.  No  hay  relación  de  causa  a efecto  entre 
el  sistema  de  valores  y el  sistema  de  medios,  entre  la  fe  y la  ideología. 

El  sistema  de  medios  pretende  ser  objetivo,  pero  está  siempre  subordinado  a unos  valores 
aunque  se  considere  libre  de  ellos.  Establece  relaciones  de  fuerza.  Cuando  reivindica  para  sí 
una  objetividad  y una  autonomía  absolutas  respecto  a los  valores,  se  vuelve  perverso  y 
generador  de  falsa  conciencia.  El  sistema  de  medios  se  halla  siempre  al  servicio  de  intereses. 
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Jesús  introduce  una  nueva  premisa,  una  nueva  puntuación  de  los 
acontecimientos,  como  dice  Bateson.  Hay  una  dialéctica  entre  los  valores 
del  pueblo  de  Israel  y la  ruptura  que  Jesús  introduce  14  Jesús  se  refiere 
a una  tradición,  a una  larga  serie  de  testigos.  Este  es  el  segundo  elemento 
que  permite  pasar  de  los  valores  a la  fe.  La  tradición  constituye  una 
memoria  que,  siguiendo  la  metáfora  biológica,  ahorra  energía.  Es,  por 
ejemplo,  la  función  que  cumplía  la  sabiduría  en  Israel. 

Jesús  se  inscribe  dentro  de  un  grupo  de  testigos  que  aprendió  a 
aprender.  Pertenece  a una  tradición  y no  a una  escuela  de  pensamiento: 
son  las  experiencias  las  que  permiten  aprender  a aprender,  y no  la 
lógica  de  los  argumentos. 


3.1.2.  El  aprendizaje  de  los  contenidos  de  la  fe 

En  el  momento  en  el  que  se  está  expresando,  la  fe  empieza  ya, 
paradójicamente,  a transformarse  en  ideología,  en  sistema  de  medios. 
Los  hombres  tienden  a generalizar  y a totalizar  cada  solución  particular 
que  se  da  a las  cuestiones  sobre  el  sentido.  Para  Segundo,  el  hecho  de 
que  la  fe  se  paralice  y se  autovalide  en  el  lenguaje,  que  se  transforme 
en  ideología,  no  es  negativo  en  sí.  La  tensión  entre  la  fe  y la  ideología 
es  un  dalo  antropológico. 

La  tarca,  el  aprendizaje  que  el  creyente  empieza  cada  vez  de  nuevo, 
consiste  en  descubrir  la  dinámica  que  vincula  entre  sí  a las  diferentes 
formulaciones  de  la  fe.  Se  trata  de  encontrar  la  relación  expresada  por 
esos  diferentes  contenidos  (ideológicos): 

Durante  veinte  siglos,  diferentes  encuentros  de  fe  tuvieron  lugar  entre 
los  hombres  y la  fuente  objetiva  de  la  verdad  absoluta.  Todos  esos 
encuentros  fueron  históricos  y cada  uno  de  ellos  fue,  por  ende,  relativo, 
ligado  a un  contexto  preciso  y cambiante.  Lo  que  se  conoce  cada  vez, 
en  cada  encuentro,  es  una  ideología.  Pero  lo  que  se  aprende  no  es  esa 
ideología.  A través  del  proceso  se  aprende  a aprender  con  las 
ideologías.  Este  aprendizaje  en  segundo  grado  tiene  su  propio 
contenido,  y cuando  digo  que  Jesús  tenía  dos  naturalezas,  una  divina 
y una  humana,  estoy  diciendo  algo  del  contenido  de  ese  aprendizaje. 

Pero  esos  contenidos  no  pueden  traducirse  en  tal  o cual  ideología, 
porque  pertenecen  al  segundo  grado  o a la  segunda  potencia  del 
conocer:  son  esencialmente  símbolos  metodológicos.  Por  una  parte, 
no  tienen  traducción  ideológica  inmediata,  por  otra  parte,  no  tienen 
otra  función  que  la  de  ser  traducidos  en  ideologías  . 


'4  “Cierta  estructura  de  valores  está  abierta  a convenirse  en  otra  superior  con  tal  de  que  se 
adquieran  cienos  datos,  datos  que  trascienden  la  experiencia  posible  del  hombre  (como  la 
victoria  del  amor  sobre  la  muerte,  la  igualdad  radical  de  posibilidades  para  todos  los  hombres, 
etc.).  Entonces  la  conversión  (discontinuidad)  no  niega  la  identidad  fundamental  con  los 
valores  ya  existentes  (continuidad)”.  J.  L.  Segundo,  1982,  op.  cil.,  T.  I,  p.  108. 

15  J.  L.  Segundo,  1975,  op.  cit.,  p.  124. 
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Decir  que  los  contenidos  de  la  fe  son  unos  “símbolos  metodoló- 
gicos”, es  afirmar  que  no  hay  aprendizaje  de  la  fe  en  la  acumulación  de 
informaciones,  sino  solamente  en  un  aprender  a aprender  capaz  de  rela- 
cionar el  contenido  de  la  fe  y la  experiencia  que  la  generó  históricamente. 

La  formulación  de  los  contenidos  de  la  fe  es  un  esfuerzo  que  hay 
que  rehacer  constantemente  a través  de  una  cadena  de  relaciones.  Es  la 
cuestión  de  la  tradición  y de  los  testigos.  Para  Segundo,  la  fe  depende 
más  de  las  relaciones  y de  las  personas  que  de  la  absolutización  del 
contenido  de  lo  que  creemos.  La  fe  se  halla  unida  a un  aprendizaje,  a 
una  dinámica  educativa  representada  por  unos  testigos  que  nos  enseñan 
a aprender: 

Una  opción  cristiana  absolutiza  no  un  valor  ni  una  doctrina,  sino  un 
proceso  educativo  de  valores  (...).  Se  atribuye  un  valor  absoluto  a la 
persona  como  compañero  de  la  existencia,  como  guía  a través  de  lo 
desconocido  e inexperimentado,  en  una  palabra,  como  educador... 
Aprendemos  a ser  hombres  dirigidos  por  otros  hombres.  Esto  es  lo 
que  llamábamos  un  aprendizaje  en  segundo  grado,  un  aprender  a 
aprender.  En  el  caso  del  cristianismo  o de  la  Biblia,  aprendemos  a 
aprender  entregando  nuestra  existencia  y su  sentido  a ese  proceso 
histórico  reflejado  en  las  experiencias  que  se  consignan  en  dicha 
tradición. 

Absolutizamos  así,  por  la  fe,  un  concreto  proceso  histórico  educador 
por  encima  de  cualquier  otro...  Absolutizar  ese  proceso  es  decir  que 
Dios,  el  Absoluto,  lo  dirige  de  una  manera  especial 

Además,  la  fe  es  una  puntuación  de  los  acontecimientos,  una  nueva 
escala  de  valores,  un  nuevo  criterio  para  medir  la  realidad.  Es  como  el 
canon,  un  criterio  de  discernimiento. 

Para  Segundo,  la  fe  cristiana  es  un  aprendizaje  que  se  inscribe  en 
la  prolongación  de  nuestros  valores  como  apuesta  no  verificable.  Sin 
predisposición,  sin  búsqueda  de  la  verdad,  la  fe  no  introduce  ningún 
cambio.  La  fe  no  es  una  especie  de  respuesta  interior  a una  revelación 
directa  que  Dios  haría  de  su  verdad: 

Si  no  está  en  consonancia  con  la  diferencia  de  la  que  Dios  quiere 
hablamos,  no  habrá  comunicación  ni,  por  ende,  fe.  Más  aún,  esa 
búsqueda  que  nos  hace  capaces  de  producir  una  diferencia,  en  nuestras 
existencias,  implica  ya  un  tipo  de/e.  Y,  lo  que  es  más,  un  tipo  de  fe 
abrahámica,  es  decir,  previa  a toda  clasificación  religiosa  . 

Esta  manera  de  concebir  la  fe,  en  su  relación  con  un  aprendizaje, 
tiene  repercusiones  sobre  el  discurso  teológico  de  la  revelación.  La  fe 
es  una  estructura  de  sentidos  y de  valores,  que  permiten  acoger  la 


16  Ibid.,  p.  203. 

J.  L Segundo,  1989,  op.  cit.,  p.  368. 
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revelación,  entrar  en  su  dinámica  pedagógica  y proseguirla.  La  fe  recrea 
a la  revelación  y no  se  contenta  con  reproducirla  tal  cual. 


3.1.3.  La  revelación  como  proceso  pedagógico 

Segundo  quiere  mostrar  que  la  revelación  no  se  comunica  por  medio 
de  una  difusión  de  informaciones,  como  si  la  verdad  se  transmitiera  por 
sí  sola.  Vuelve  a leer  el  concepto  de  revelación  en  clave  de  comunicación. 

Paralelamente  a la  estructura  educativa  de  la  fe,  hay  en  la  revelación 
un  proceso  pedagógico  que  se  apoya  en  la  memoria  de  un  pueblo.  En 
esta  perspectiva  antropológica,  no  hay  auto-revelación  de  Dios  sin  una 
búsqueda  humana  convergente.  Dios  no  comunica  unas  respuestas  ya 
hechas  y siempre  válidas: 

La  revelación  divina  no  es  un  depósito  de  informaciones  correctas, 
sino  un  proceso  pedagógico  verdadero.  La  revelación  que  Dios  hace 
de  sí  mismo  y del  hombre  no  consiste  en  acumular  informaciones 
ciertas  a ese  respecto.  Es  un  proceso,  un  crecimiento  en  humanidad, 
y en  él  el  hombre  no  aprende  cosas.  Aprende  a aprender.  Exactamente 
como  en  toda  pedagogía:  se  guía  a un  niño  (ésa  es  la  etimología  de 
la  palabra)  para  que  aprenda  a buscar  la  verdad  usando  de  la 
experiencia  y,  en  ésta,  de  sus  mismas  equivocaciones  y errores. 

La  revelación  supone  además  de  una  búsqueda  previa  (fe),  la 
existencia  de  un  pueblo  que  transmite  una  sabiduría  de  generación  en 
generación: 

Ese  pueblo  se  vuelve  tradición,  sujeto  activo  y creador  de  un  aprender 
a aprender  que  no  puede  nunca  ser  individual. 

La  memoria  y la  pedagogía  colectivas  tienen  una  decisiva  función  en 
el  proceso  mismo  de  la  revelación:  hacen  que  cada  generación  nueva 
no  tenga  que  comenzar  desde  cero  su  aprendizaje  (de  segundo  gra- 
do) 18. 

La  comunidad,  el  pueblo  de  Dios,  tiene  una  función  de  transmisión 
de  la  fe;  lleva  al  hombre  y sus  potencialidades  creadoras  a la  verdad 
liberadora.  Tiene  una  función  de  transmisión  y de  interpretación. 


3.1.4.  Revelación,  praxis  y comunicación 

Para  que  la  comunicación  de  Dios  con  el  hombre  sea  posible,  el 
mensaje  enviado  tiene  que  ser  comprensible  e interesante  para  el  hombre. 


18  Ibid.,  p.  376. 
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Segundo  cita  nuevamente  la  teoría  de  la  comunicación  de  Bateson.  La 
diferencia  expresada  por  el  emisor  tiene  que  ser  percibida  como  tal  y, 
a su  vez,  tiene  que  crear  una  diferencia  en  la  existencia  de  quien  recibe 
el  mensaje.  La  teología  ha  tomado  en  cuenta  la  primera  de  esas  dos 
precondiciones  lógicas  de  la  comunicación  entre  Dios  y el  hombre: 
percibir  algo  diferente  a lo  que  ya  sabemos.  Ha  insistido  en  el  origen 
divino  y soberano  de  esa  comunicación  privilegiada.  No  obstante,  ha 
omitido  generalmente  la  segunda  condición:  el  cambio  que  implica  la 
recepción  del  mensaje  en  el  hombre. 

En  la  revelación  cristiana,  el  conocimiento  y la  verdad  están  ligados 
siempre  a un  hacer.  En  Juan,  la  verdad  no  se  sabe  sino  que  se  hace 
(Juan  3:21;  I Juan  1:6).  De  esta  manera.  Segundo  retoma  uno  de  los 
temas  nucleares  de  la  teología  de  la  liberación:  la  ortopraxis.  Una  praxis 
que  tiene  que  ser  constantemente  reconsiderada,  retomada  y reinter- 
pretada dentro  de  una  nueva  práctica: 

El  mismo  cristiano  no  posee  aún,  ni  siquiera  por  el  hecho  de  entenderla, 
la  verdad  que  Dios  le  comunica,  mientras  no  consiga  convertirla  en 
diferencia  humanizadora  dentro  de  la  historia.  Hasta  que  la  ortopraxis 
se  vuelva  realidad,  no  importa  cuán  efímera  y contingente  sea,  el 
cristiano  no  sabe  todavía  la  verdad 

La  revelación  no  transita  por  la  acumulación  de  informaciones 
religiosas;  inclusive  estas  impiden  a veces  que  la  revelación  se  manifieste. 
Es  lo  que  mostraron  los  profetas  en  su  crítica  a la  religión  y Jesús  en 
la  crítica  a la  ley.  Hay  una  tensión  entre  el  saber  religioso,  teológico, 
y el  reconocimiento  práctico  de  la  revelación  de  Dios.  Jesús  no  era  un 
profesor  que  transmitía  informaciones.  Además,  no  fue  reconocido  por 
quienes  poseían  una  amplia  educación  religiosa.  El  saber  (la  ideología 
religiosa)  de  ellos  no  era  suficiente  para  que  reconocieran  la  altcridad 
de  Jesús,  lo  que  el  traía  de  nuevo  y de  diferente  respecto  a lo  que  ya 
conocían. 

Para  J.  L.  Segundo,  la  revelación  es  un  proceso  educativo  que 
atraviesa  la  Biblia,  la  vida  de  Jesús,  el  advenimiento  del  Espíritu,  la 
historia  de  los  dogmas...;  ella  nos  ofrece  unos  hitos  para  ubicamos  y 
para  aprender  a aprender.  A lo  largo  de  la  revelación,  la  verdad  se  hace 
y se  rehace.  No  está  encerrada  en  un  corpas  de  doctrinas;  tampoco  hay 
que  rcinventarla  siempre  a partir  de  cero. 


3.1.5.  La  pedagogía  de  las  Escrituras 

Segundo  presenta  la  dinámica  pedagógica  del  Antiguo  Testamento 
como  un  aprendizaje  del  segundo  grado.  La  revelación  de  Dios  acontece 


19  ¡bid.,  p.  369. 
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dentro  de  problemas  concretos,  históricos  y particulares.  El  conocimiento 
de  la  revelación  es  indirecto  porque  pasa  por  la  experiencia  original  de 
personas  específicas.  La  Escritura  comunica  unas  ideologías  (como 
sistema  de  medios)  que  son  las  respuestas  de  fe  de  los  testigos  de  la 
época.  Estas  diferentes  respuestas  tienen  un  alcance  revelatorio  en  la 
medida  en  que  son  rcinterpretadas  a la  luz  de  la  respuesta  definitiva  del 
Jesús  crucificado  y de  Cristo  resucitado. 

En  el  Antiguo  Testamento  existen  formulaciones  contradictorias 
ubicadas  unas  al  lado  de  otras;  no  se  concibe  a la  educación  como  un 
paso  mecánico  del  error  a la  verdad.  Quien  aprende  es  invitado  a situarse 
frente  a las  diferentes  soluciones  que  otros  encontraron  a la  pregunta 
que  se  plantea  en  circunstancias  diferentes.  No  es  posible  acumular  las 
informaciones  porque  a veces  se  oponen,  y una  simple  suma  las  reduciría 
a nada.  No  es  un  aprendizaje  del  primer  grado. 

Por  otra  parte,  sería  demasiado  lento  y costoso  reproducir  al  pie  de 
la  letra  los  tanteos  del  pueblo  de  Dios  en  su  búsqueda  de  la  verdad.  El 
Antiguo  Testamento  nos  invita  a descubrir  el  método  que  Israel  construyó 
a lo  largo  de  su  historia,  mostrándonos  sus  pruebas  y errores  en  circuns- 
tancias específicas.  Una  vez  más,  el  método  global  es  más  importante 
que  los  contenidos  particulares. 

La  “pedagogía  divina”  20  no  sigue  más  vía  que  la  humana.  Marca 
un  camino,  un  aprendizaje  basado  sobre  una  sucesión  de  crisis,  las 
cuales  generan  nuevos  descubrimientos: 

El  Absoluto  a quien  seguimos  no  nos  impone  ceguera  obediente  a 
misterios  ininteligibles,  sino  que  nos  guía,  como  a seres  libres  y 
creadores,  hacia  una  verdad  siempre  más  honda  y enriquccedora  . 

La  fijación  del  canon  no  es  ni  una  normalización  ni  una  armo- 
nización de  los  diferentes  testimonios  recogidos  a lo  largo  de  los  siglos. 
Cuando  el  pueblo  de  Israel  decide  considerar,  entre  muchas  otras,  algunas 
experiencias  históricas  ejemplares  y verdaderas,  utiliza  un  criterio  de 
discernimiento  para  aprender  de  la  historia,  y éste  no  se  reduce  a dogmas. 
Para  J.  L.  Segundo,  la  fijación  del  canon  es  constitutiva  de  la  revelación 
de  Dios.  Los  escritos  bíblicos  tienen  dos  tipos  de  autores  en  las  dos 
extremidades  de  la  obra  literaria:  los  creadores  y los  receptores.  El 
pueblo  de  Dios  es  a la  vez  sujeto  y objeto  de  ese  proceso. 

Pienso  que  hay  allí  una  pista  importante  para  una  educación  y una 
teología  que  deseen  ver  en  sus  destinatarios  no  meros  receptores  de  una 
enseñanza,  sino  productores  de  nuevos  conocimientos  y nuevas  prácticas. 


20  “La  realidad  empuja  al  hombre  hacia  una  verdad  siempre  mayor  por  el  procedimiento  que, 
en  epistemología,  se  llama  de  prueba  y error.  De  ahí  que  el  error  experimentado,  detectado 
y corregido  se  vuelva  componente  de  todo  proceso  de  interiorización  de  la  verdad.  Dicho  en 
otras  palabras,  de  toda  pedagogía.  Y,  obvio  es  señalarlo,  de  la  divina”.  ¡bid.,  p.  136. 

21  Idem. 
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3.1.6.  Prolongación  de  la  revelación 

Con  el  pueblo  de  Israel,  Dios  empezó  un  largo  recorrido  pedagógico 
de  revelación,  y lo  siguió  con  Jesucristo.  Queda  por  saber  si  esta  reve- 
lación se  prolonga  después.  Hay  cosas  que  Jesús  no  ha  podido  decir;  la 
revelación  es  un  proceso  educativo  en  curso  y no  un  depósito  cerrado 
de  verdades  (Juan  16:  12-14)  22.  Generalizando  el  discurso  educativo: 
el  proceso  de  aprender  a aprender  prosigue  aun  en  ausencia  física  del 
maestro.  Su  Espíritu  es  la  fuerza  que  conduce  y profundiza  el  aprendizaje 
desde  dentro.  Después  de  la  desaparición  del  maestro  y del  contenido 
exacto  de  su  enseñanza,  subsiste  el  método  de  aprendizaje;  el  Espíritu 
hace  que  el  contenido  sea  todavía  comprensible  y comunicable. 

En  pocas  palabras,  la  revelación  es  construida  sobre  un  tipo  de 
comunicación  dinámica  y no  autosuficiente  que  reclama  un  interlocutor 
activo.  No  hay  revelación  divina  sin  fe  de  los  hombres.  No  hay  teología 
sin  antropología.  La  fe  está  en  el  centro  de  la  antropología. 


3.1.7.  Resumen  y evaluación  de  la  perspectiva 
de  Juan  Luis  Segundo 

Quiero  resumir  la  concepción  antropológica  de  la  fe  en  J.  L.  Se- 
gundo, retomando  las  categorías  de  Bateson  y refiriéndome  igualmente 
al  concepto  de  creencias  introducido  en  el  capítulo  III. 

Las  creencias  (religiosas  o no)  son  el  producto  de  un  aprendizaje 
en  segundo  grado,  de  un  aprender  a aprender  al  servicio  de  la  solución 
de  problemas  humanos.  Mediante  un  cierto  tipo  de  aprendizaje  también 
se  pasa  de  las  creencias  a la  fe  cristiana. 

Según  las  categorías  de  Bateson,  el  cambio  en  el  sistema  de  creencias 
viene  a través  de  una  reorganización  del  contexto  de  un  aprendizaje  II 
hecho  posible  por  la  situación-límite  de  un  aprendizaje  III.  Los  criterios 
del  aprender  a aprender  y la  manera  de  puntuar  los  acontecimientos, 
son  transformados.  Hay  un  cambio  en  las  premisas  epistemológicas;  es 
decir,  una  transformación  en  la  precomprensión. 


22  “En  un  momento  dado  del  proceso,  el  maestro  exterior  desaparece  de  la  escena  y,  no 
obstante,  el  proceso  interno  de  aprendizaje  continúa  basado  en  la  experimentación  exterior. 
Pues  bien,  ése  es  el  sentido  obvio  de  la  promesa  de  Jesús.  El  Espíritu  de  verdad  no  es  un 
maestro  exterior  como  lo  fue  el  mismo  Cristo.  O sea  que  ningún  maestro  exterior  después  de 
Cristo  añadirá  ninguna  información  al  proceso  educativo.  Este  se  desarrollará  desde  dentro, 
enfrentando  la  realidad  con  nuevas  ideologías.  En  otras  palabras,  Jesús  da  por  terminada  una 
etapa  del  proceso  pero  promete  que  el  proceso  puede  seguir  caminando  por  sus  propios 
medios,  y esos  medios  no  son  otros  que  la  sucesión  de  ideologías  frente  a los  problemas 
históricos.  En  resumen,  después  de  Cristo  la  historia  misma  es  la  encargada  de  continuar  el 
proceso;  el  Espíritu  de  Cristo,  es  decir,  el  resultado  dinámico  e interno  del  proceso  de 
educación  reveladora  asegura  el  proceso  que  conduce  a la  verdad  completa”.  J.  L.  Segundo, 
1975,  op.  cit.,  p.  139. 
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El  paso  de  las  creencias  a la  fe  pertenece  a ese  nivel  y no  puede 
describirse  mediante  los  conceptos  de  los  tipos  corrientes  de  aprendizaje. 
Se  manifiesta  ahí  un  absoluto  que  desorganiza  o radicaliza  las  creencias, 
desde  afuera.  Ahí  se  sitúa  el  misterio  de  la  fe,  la  manifestación  del  otro, 
del  inasequible  que  desestabiliza  nuestras  certidumbres.  Es  un 
aprendizaje  III  que  transforma  el  sistema  de  creencias  por  medio  de 
experiencias-límite,  de  crisis. 

La  fe  se  halla  vinculada  a unas  creencias.  La  relación  entre  la  fe 
y la  ideología  es  del  mismo  tipo  que  la  existente  entre  la  fe  y la  religión. 
Son  realidades  diferentes  pero  indisociables:  al  traducirse  en  el  lenguaje, 
la  fe  cristiana  no  es  ni  una  ideología  ni  una  religión  por  más  que  no 
pueda  expresarse  sin  ellas.  Siempre  hay  que  cruzar  lo  religioso  y lo 
ideológico  para  encontrar  la  fe.  Más  que  buscar  un  sentido  oculto,  se 
trata  de  desbloquear  las  potencialidades  todavía  inexplotadas  de  la 
experiencia  que  se  expresa  en  el  contenido  de  la  fe. 

El  lenguaje  de  la  fe  es  icónico:  su  verdad  no  está  estrictamente 
sometida  a una  verificación  empírica.  El  de  la  teología  es  más  digital 
y da  cuenta  muy  difícilmente  de  la  experiencia  decisiva  que  se  encuentra 
debajo  de  la  fe.  La  fe  implica  una  capacidad  creadora  para  aplicar  o 
reformular  sus  valores  con  los  nuevos  problemas  que  se  presentan. 
Dentro  de  esa  dinámica  hermenéutica  se  inscribe  el  aprendizaje  de  la 
fe. 

El  discurso  anterior  no  es  de  ninguna  manera  frecuente  en  los 
tratados  de  teología.  Mi  lectura  y mi  presentación  de  J.  L.  Segundo  no 
apuntan  a la  elaboración  de  un  tratado  dogmático  sobre  la  fe,  y menos 
aún  sobre  la  revelación.  Lo  que  busco  es  interrogar  a la  teología  acerca 
de  sus  lazos  con  el  aprendizaje. 

El  carácter  evolutivo  de  la  fe  que  preconiza  Segundo,  proviene  de 
la  iniluencia  de  Teilhard  de  Chardin.  Además,  el  autor  persigue  un 
proyecto  apologético:  dar  cuenta  de  la  pertinencia  de  la  fe  cristiana 
frente  a hombres  y mujeres  agnósticos  cuya  militancia  en  favor  de  una 
sociedad  justa  descansa  sobre  unas  creencias  no  religiosas  (marxisias 
en  ese  caso).  Su  perspectiva  me  ha  parecido  exigente  y estimulante  en 
el  marco  del  debate  intercultural  e interreligioso  que  caracteriza  las 
experiencias  de  Educación  Popular  que  hemos  analizado. 

Sin  embargo,  tengo  algunas  divergencias  con  Segundo.  Por  ejemplo, 
cuando  habla  de  una  “predisposición”  del  hombre  a la  fe  cristiana, 
diciendo  que  la  fe  es  “constitutiva”  de  la  revelación,  no  se  sabe  bien  si 
se  sitúa  únicamente  en  el  plano  antropológico,  en  el  orden  del  cono- 
cimiento (gnoscología),  o también  en  el  orden  del  ser  (ontología).  En 
este  último  caso,  estaría  cerca  de  una  teología  natural  y la  fe  sería  el 
desenlace  de  las  creencias. 

Decir,  al  hablar  de  la  revelación,  que  el  Espíritu  es  “el  resultado 
dinámico  e interno  del  proceso  de  educación  reveladora”,  me  parece 
reductor;  es  hacer  una  lectura  no  sólo  demasiado  antropológica  sino 
también  demasiado  cristológica  de  la  pneumatología. 
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Finalmente,  cuando  menciona  un  avance  gradual  hacia  la  verdad 
que  llega  a ser  “cada  vez  más  grande”,  hay  un  riesgo  enorme  de 
evolucionismo  y de  transformar  la  revelación  en  gnosis. 

La  pregunta  antropológica  y teológica  que  me  persigue  es  la  de 
saber  si  el  hombre  aprende  a partir  de  sus  errores.  J.  L.  Segundo  cae  a 
veces  en  cierto  optimismo  antropológico.  Si  se  asume  que  el  hombre 
aprovecha  realmente  los  procesos  de  aprendizaje  realizados  antes  por  la 
humanidad,  se  podría  inferir  un  especie  de  progreso  lineal  que  tocaría 
también  a la  fe  y a la  revelación.  El  balance  humano,  económico,  social 
y ecológico  del  siglo  XX,  sin  embargo,  no  da  muchos  fundamentos 
para  la  idea  del  progreso  del  hombre,  y en  particular  de  los  cristianos. 

Esto  remite  al  problema  central  de  la  educabilidad  del  hombre,  y 
de  la  fe  en  particular. 


3.2.  ¿Es  posible  aprender  la  fe? 

La  pregunta  sobre  el  aprendizaje  de  la  fe  es  fundamental  para  la 
teología,  y no  toca  solamente  el  campo  de  la  práctica,  de  la  catcquesis, 
de  la  instrucción  religiosa... 

La  fe  cristiana  no  es  primeramente  el  resultado  de  un  proceso  de 
formación  humana  sino  un  don  de  gracia.  No  empezamos  a creer  después 
de  un  ejercicio  racional  bien  hecho  o del  descubrimiento  de  un  cono- 
cimiento irrefutable.  La  fe  no  es  una  gnosis.  Es  paradójica  y finalmente 
contraria  al  razonamiento.  Tampoco  descubrimos  la  fe  en  conformidad 
con  algunas  prescripciones  éticas.  No  es  una  moral.  Para  la  teología,  la 
fe  cristiana  es  ante  todo  una  respuesta  del  hombre  a un  don  recibido  de 
otra  parte. 


3.2.1.  La  fe:  don  y respuesta 

La  fe  no  es  apenas  una  opción  antropológica  orientada  a la  satis- 
facción de  ciertas  necesidades;  es  asimismo  (sobre  todo  en  una  perspec- 
tiva protestante)  confianza  y acogida,  respuesta.  La  fe  cristiana  es  una 
apertura  que  permite  acoger  otra  dimensión,  la  cual  hace  entrar  al  cre- 
yente en  crisis  y le  abre  a una  radicalidad  distinta.  El  aprender  a apren- 
der está  hecho  de  esa  acogida-respuesta,  de  esa  continuidad-discon- 
tinuidad. 

La  fe  no  es  únicamente  una  apuesta  sino  un  don,  una  gracia  que 
introduce  una  ruptura  dentro  de  nuestros  conocimientos  y que  propone 
otro  saber-ser.  Es  un  modo  de  conocimiento  (ligado  a la  existencia  y a 
su  sentido)  cuya  iniciativa  no  tenemos,  pero  que  se  ofrece  a nosotros 
en  una  precomprensión  siempre  abierta  al  otro. 

Las  categorías  usadas  por  J.  L.  Segundo  pueden  ser  precisadas,  y 
tal  vez  corregidas  en  lo  que  tienen  de  evolucionistas,  apelando  ahora  a 
una  vieja  distinción  teológica. 
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3.2.2.  La  fe:  don  de  Dios  y expresión  de  lo  que  se  cree  23 

A lo  largo  de  la  historia  de  la  teología  la  discusión  sobre  la  fe 
aparece  marcada  por  la  distinción  entre  la  fe  por  medio  de  la  cual  se 
cree  (fides  qua  credilur ) y la  fe  que  es  creída  (fides  quae  crcditur).  De 
un  lado,  el  acto  de  fe  como  don  de  Dios;  del  otro,  el  contenido  de  la 
fe  del  que  se  puede  dar  cuenta. 

Vimos  que  Segundo,  por  su  opción  antropológica,  acentúa  la  fe 
como  orientación  y opción  del  accionar  humano.  Insiste  en  cierta 
continuidad  de  la  fe  respecto  a las  creencias,  a la  tradición,  a la  historia. 
Subraya  el  contenido,  la  fides  qiiae.  En  esta  categoría  de  la  fe  creída  se 
puede  incluir  las  expresiones  sobre  la  fe  que  van  desde  el  testimonio 
del  simple  creyente  hasta  los  razonamientos  eruditos  de  la  teología 
académica,  pasando  por  la  reflexión  teológica  pastoral.  Lo  que  llamé  en 
el  capítulo  anterior  teología  popular,  orgánica  y profesional. 

Al  contrario,  la  fe  por  medio  de  la  cual  se  cree  fides  qua ) se  halla 
enteramente  marcada  por  la  entrega,  por  la  gratuidad: 

En  la  fe  por  la  que  uno  es  llevado  a creer  {fides  qua)  hay  que  ver  la 
confianza  pura  e inexplicable,  a veces  paradójica,  por  la  que  el  hombre 
se  siente  unido  a Dios  y a la  vida...  “Señor  creo,  ¡ayuda  a mi  incre- 
dulidad!”. Esta  frase,  célebre  ya,  resulta  de  una  verbalización.  Pero 
ella  expresa  efectivamente  ese  impulso,  generalmente  mudo  y confuso, 
de  quien  cree  sin  más.  La  gente  que  se  acerca  a Jesús  no  tiene  una 
confesión  de  fe  bien  pensada  ni  representaciones  catcquéticas  pre- 
cisas 24. 

La  fe  como  don  de  Dios  es  fundadora,  no  puede  ser  agarrada  ni 
resulta  mensurable.  Es  el  fundamento  de  la  existencia  cristiana,  que  se 
expresa  mediante  mediaciones  siempre  por  explicitar.  En  el  orden  de  la 
teología  es  fundamental  recordar  la  primacía  de  la  fe  como  don  de 
Dios.  No  obstante,  en  el  orden  de  la  existencia  hay  que  constatar  que 
ese  orden  tiene  que  encamarse  25.  Al  mismo  tiempo,  la  fe  como  don 
de  Dios  nos  recuerda  con  fuerza  la  precariedad  y la  relatividad  de 
nuestras  confesiones.  La  Verdad,  de  la  cual  sale,  nunca  se  reduce  a una 
idea,  ni  a una  vida  piadosa,  ni  a un  compromiso  político  por  generoso 
y radical  que  éste  sea.  La  fe  como  don  de  Dios  ofrece  a la  fe  creída  una 
libertad  verdaderamente  evangélica,  la  posibilidad  de  cambiar,  de 
equivocarse,  de  cuestionarse.  Relativiza  nuestras  creencias  y,  dentro  de 
ellas,  a la  fe  creída. 


23  En  lo  que  sigue  me  inspiro  en : Dubied,  Pierre  Luigi.  1991.  “Le  systéme  de  nos  croyances”. 
Cahiersde  l'IRP  (Lausanne),  n°  8,  pp.  38ss. 

24  Ibid.,  p.  39. 

25  “Abandonada  a sí  misma,  la  fe  don  de  Dios  sería  muda,  sin  seguimiento  y sobre  todo  sin 
coherencia.  Se  reduciría  a una  especie  de  iluminación,  a lo  que  podríamos  designar  como  un 
episodio  psicótico,  tal  vez  repetitivo.  Le  faltaría  la  unidad  de  una  historia”.  Idem. 
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La  articulación  entre  la  fe  y el  aprendizaje  propuesta  por  Segundo 
está  fundada  sobre  la  fe  creída  (fides  quaé).  ¿Existe  también  una  relación 
entre  la  fe  por  medio  de  la  cual  uno  cree  (fides  quá)  y el  aprendizaje? 

Dubicd  propone  aquí  distinguir  entre  enseñar  y aprender  la  fe.  Los 
contenidos  de  la  fe  (fides  quae)  pueden  ser  enseñados.  En  cambio  no 
sucede  lo  mismo  con  la  fe,  don  de  Dios  (fides  quá),  ya  que  ella  es 
precisamente  un  regalo  que  no  proviene  de  nosotros. 

Existe,  con  todo,  un  aprendizaje  posible  de  la  fe  en  sus  dos  acep- 
ciones: 

Este  don  es  igualmente  objeto  de  un  aprendizaje  que  puede  ser  esti- 
mulado. De  hecho,  no  basta  con  anunciar  alto  y fuerte  que  todo 
hombre  es  destinatario  de  la  confianza  básica.  Se  necesita  todavía 
darle  la  oportunidad  de  vivirla.  Y eso...  podría  consistir  en  el  ofre- 
cimiento de  estructuras  de  plausibilidad  de  dicha  confianza  . 

Hay  que  crear  y ofrecer  unas  “estructuras  de  plausibilidad”  de  la 
confianza  de  base.  Para  Dubicd  la  comunidad  cristiana  tendría  que  ser 
un  lugar  de  aprendizaje,  un  lugar  donde  se  experimentara  el  cambio  del 
contenido  de  la  fe  a la  relación  de  fe. 

Por  mi  parte,  creo  que  ese  aprendizaje  se  realiza  principalmente  en 
las  márgenes  de  la  Iglesia,  en  la  frontera  donde  creyentes  y no  creyentes 
se  ponen  en  marcha,  interpelados  por  los  desafíos  de  la  pobreza  y de 
la  injusticia.  Ahí  donde  la  zanja  entre  los  valores  proclamados  y sus 
concreciones  reales  llega  a ser  insoportable,  y desencadena  una  profunda 
crisis. 

3.2.3.  Crisis  y sujetos 

La  revelación  y la  fe  están  vinculadas  a una  crisis  dentro  del  sistema 
de  las  creencias.  Esta  permite  un  aprender  a aprender  que  no  es  ni  un 
progreso  lineal  ni  un  círculo  de  problemas  en  el  cual  nuestra  condición 
nos  condenaría  a recaer  siempre  de  nuevo.  La  crisis  desencadena  un 
cambio  que  nos  invita  a seguir  un  camino  cuyo  itinerario  queda  siempre 
por  descubrir. 

Sin  embargo,  no  toda  crisis  conduce  siempre  a un  desbloqueo  del 
sistema;  éste  se  cierra  sobre  sí  mismo  cuando  no  soporta  la  angustia 
provocada  por  la  crisis. 

Teológicamente,  para  un  sistema  de  creencias  la  experiencia  de  la 
Cruz  es  la  crisis  más  radical  y definitiva  de  todas.  Frente  a la  Cruz, 
nuestras  afirmaciones  sobre  la  revelación,  los  contenidos  de  nuestra  fe, 
el  aprendizaje  de  nuestras  creencias...  se  derrumban.  Hoy,  este 
acontecimiento  radical  se  manifiesta  de  diversas  maneras.  Ya  señalé 
que,  para  entender  la  Cruz  en  América  Latina,  la  teología  no  puede 


26  ¡b id.,  p.  41. 
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ignorar  la  situación  de  explotación  y empobrecimiento  de  los  sectores 
populares.  El  mensaje  de  la  Cruz  pasa  por  una  mediación  social  e 
histórica  que  provoca  la  crisis  y que  permite  la  comunicación  de  la 
revelación  y el  aprendizaje  de  un  aprendizaje. 

La  teología  latinoamericana  se  deja  interrogar  por  los  pobres  en 
cuanto  actores  sociales  y en  cuanto  signo  visible  de  la  injusticia 
crucificada  en  la  Cruz.  Los  pobres  se  encuentran  entre  la  revelación  y 
la  fe,  entre  la  intervención  de  Dios  en  medio  de  las  víctimas  de  la 
sociedad  y el  reconocimiento  paradójico  de  nuestra  salvación  bajo  la 
forma  del  abandono  y de  la  miseria;  entre  los  testigos  de  referencia, 
pequeño  resto  que  apuesta  a lo  largo  de  la  historia  por  la  fuerza  de  los 
pobres,  y la  decisión  personal  de  seguir  el  mismo  itinerario.  Los  pobres, 
en  cuanto  empobrecidos,  son  el  signo  visible  de  la  inhumanidad  de  las 
estructuras  económicas  y políticas.  Ellos  actualizan  la  Cruz  que  interroga 
todos  los  poderes  y la  legitimidad  de  sus  discursos. 

Nos  preguntamos  si  la  fe  puede  aprenderse.  Vimos  que  se  aprende 
en  el  aprendizaje  renovado  de  sus  contenidos  y en  la  recepción  del  don 
de  la  fe  presente  en  su  contrario:  el  poder  del  Dios  crucificado.  La  fe 
es  un  aprender  a aprender  con  los  pobres,  con  las  víctimas  de  la  sociedad. 

3.3.  Aprender  a aprender  con  los  pobres 

3.3.1.  La  fe  de  los  pobres 

La  existencia  del  otro,  del  pobre,  de  la  víctima  de  la  sociedad, 
desencadena  una  crisis  en  nuestro  sistema  de  valores  y nos  abre  a la 
revelación  y a la  fe.  La  teología  de  la  liberación,  siguiendo  una  tradición 
bien  establecida  dentro  de  la  teología  cristiana,  insiste  en  el  escándalo 
de  la  pobreza,  en  la  solidaridad  con  los  pobres  y en  la  lucha  contra  la 
pobreza  27.  Los  pobres  constituyen  un  lugar  teológico,  y es  preciso 
preguntarse  de  que  manera  ese  lugar  transforma  el  discurso  sobre  la  fe 
y la  revelación. 

Para  hablar  de  la  fe  de  los  pobres  es  necesario  precisar  su  condición 
dentro  de  la  teología.  Ya  vimos  que  el  hecho  de  considerarlos  como  un 
lugar  teológico  produce  dos  tendencias  dentro  de  la  teología  de  la  libe- 
ración, según  se  los  considere  sujeto  u objeto  de  la  reflexión  teológica. 

Si  los  pobres  son  sujeto,  su  fe  tendrá  un  valor  particular:  su  expresión 
será  más  pura  y cercana  al  Evangelio  que  las  de  los  creyentes  de  otros 
grupos  sociales.  Esto  lleva  a una  idealización  de  los  pobres  y de  la 
pobreza.  Si  los  pobres  son  objeto  de  la  teología,  la  interpelación  que 


27  Pobreza:  solidaridad  y protesta  pp.  365-386,  en:  Gutiérrez,  Gustavo.  1972.  Teología  de  la 
liberación.  Sígueme,  Salamanca,  399  pp.;  De  Santa  Ana,  Julio.  1977.  El  desafío  de  los  pobres 
a la  Iglesia.  DEI,  San  José,  1 42  pp.;  Tamez,  Elsa.  1979.  La  Biblia  de  los  oprimidos.  DEI,  San 
José;  125  pp.;  Lois,  Julio.  1988.  Teología  de  la  liberación.  Opción  por  los  pobres.  DEI,  San 
José,  506  pp. 
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nos  dirigen  no  se  halla  ligada  al  contenido  sino  a la  existencia  de  su  fe 
dentro  de  las  condiciones  de  sobrevivencia  en  las  que  se  encuentran 
injustamente  relegados.  Lo  que  interpela  es,  ante  lodo,  la  relación  entre 
su  pobreza,  fruto  de  la  injusticia,  y su  fe. 

En  el  plano  de  la  fe  creída,  del  contenido  de  la  fe  (fides  quae),  se 
encuentra  en  la  fe  de  los  pobres  una  mezcla  inextricable  de  testimonios 
espirituales  muy  profundos  con  expresiones  muy  marcadas  por  la 
alienación  y la  ilusión  religiosa.  Respecto  a la  fe  por  medio  de  la  cual 
los  pobres  creen  {fides  qua),  podemos  afirmar  que,  teológicamente,  ese 
don  no  es  cualitativa  ni  cuantitativamente  diferente  para  ellos  y para  los 
otros.  Son  las  condiciones  de  recepción  las  que  varían,  y eso  no  es 
banal.  De  hecho,  la  predisposición  a creer,  la  apertura  a la  fe,  la  acogida 
gratuita  de  la  Verdad,  son  diferentes.  Y eso,  no  porque  los  pobres  sean 
ontológicamentc  más  disponibles  a la  gracia,  sino  porque  las  condiciones 
materiales  les  enseñan  a acoger  la  vida  dentro  del  momento  presente, 
a considerar  el  hoy  y el  mañana  como  un  milagro  que  contradice  las 
leyes  objetivas  de  la  economía  y de  la  sobrevivencia.  En  otras  palabras, 
el  misterio  del  don  de  la  fe  es  igualmente  grande  e indescifrable  para 
todos,  y las  respuestas  de  fe  de  los  pobres  no  ofrecen  mayor  garantía 
de  adecuación  a la  Verdad.  La  diferencia  reside  en  el  contexto  material 
en  el  cual  se  opera  el  don  y la  respuesta  de  fe.  Para  los  pobres,  la  fe 
es  dada  y acogida  en  el  seno  de  una  inseguridad  material  y existencial 
en  la  que  la  gratuidad  tiene  otra  resonancia. 

De  hecho,  postulamos  una  relación  entre  la  fe  y las  condiciones 
materiales  de  la  existencia.  La  fe  de  los  pobres  es  a priori  más  abierta 
y disponible,  lo  que  no  quiere  decir  que  sea  más  desinteresada.  Se 
acerca  más  a la  confianza  de  base  porque  es  vivida  en  la  ausencia,  en 
la  falta,  en  la  incertidumbre  de  lo  que  viene...  El  aprendizaje  de  esa  fe 
no  será  posible  si  no  es  sostenido  por  unas  modificaciones  efectivas  en 
la  esfera  material.  Sin  eso,  la  fe  no  se  diferenciará  del  mundo  de  los 
símbolos,  de  la  imaginación,  del  sueño,  y no  desembocará  en  ningún 
cambio.  Las  “condiciones  de  plausibilidad”  de  las  que  habla  Dubicd, 
son  aquí  los  soportes  materiales  que  hacen  la  vida  vivible  y el  mensaje 
de  libertad  y de  liberación  creíble. 

La  admiración,  la  fascinación  romántica  por  la  fe  de  los  pobres,  tal 
como  pueden  ser  observadas  en  algunos  medios  eclesiásticos  y teoló- 
gicos, son  anti-evangélicas  si  no  van  acompañadas  de  una  transformación 
de  las  condiciones  que  producen  la  pobreza.  El  Evangelio  releído  a 
partir  de  las  víctimas  de  la  sociedad  nos  invita  a una  articulación  entre 
la  pobreza,  el  espíritu  de  pobreza,  y la  lucha  contra  ella.  Esta  articulación 
permite  evitar  la  idealización  28)  que  conduce  frecuentemente  a la  le- 
gitimación de  la  pobreza. 


28  La  idealización  de  los  pobres  consiste  en  olvidarque  ellos,  generalmente,  han  internalizado 
la  imagen  del  opresor  y que,  cuando  la  oportunidad  se  presenta,  reproducen  muy  fácilmente 
los  mismos  mecanismos  de  la  opresión. 
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Finalmente,  cuando  la  lucha  contra  la  pobreza  no  es  acompañada 
por  una  solidaridad  efectiva  con  el  destino  de  las  víctimas  de  la  sociedad, 
puede  transformarse  en  cualquier  momento  en  un  proyecto  autoritario 
dispuesto  a imponer  la  así  llamada  nueva  justicia,  sin  tomar  en  cuenta 
la  opinión  de  los  interesados. 

Desde  el  punto  de  vista  pedagógico,  el  debate  acerca  de  la  fe  de  los 
pobres  tiene  que  ver  con  las  repercusiones  de  la  pobreza  (analizada  con 
herramientas  críticas)  en  la  fe  de  los  creyentes.  La  existencia  masiva  de 
la  pobreza  es  una  interpelación  radical  para  una  sociedad  que  se  llama 
cristiana. 

En  el  método  de  aprender  a aprender  que  persigo,  hay  una  afirmación 
de  premisas  epistemológicas  relacionadas  con  la  presencia  de  Dios  en 
los  gestos  de  humanización  y de  liberación  de  los  más  pequeños.  Esto 
no  es  una  sacralización  de  los  pobres;  ni  sus  compromisos  religiosos  o 
políticos,  ni  sus  discursos  desencadenan  la  revelación.  Es  su  existencia 
misma  y el  escándalo  que  esta  representa,  las  que  apelan  una  revelación 
como  respuesta.  El  reconocimiento  de  la  Cruz  culmina  en  la  esperanza 
de  la  Resurrección. 

En  conclusión,  la  fe  de  los  pobres  llega  a ser  un  aprendizaje  del 
cambio  en  la  medida  en  que  se  da  una  transformación  en  el  contexto 
económico  y material  que  engendra  la  pobreza.  Por  otra  parte,  para  que 
la  fe  de  los  pobres  desencadene  el  aprendizaje  de  las  comunidades 
cristianas,  es  necesario  que  éstas  se  comprometan  en  la  lucha  contra  la 
pobreza,  en  la  transformación  de  las  condiciones  económicas. 


4.  Pistas  metodológicas 

Después  de  aclarar  el  concepto  de  aprender  a aprender  y de 
confrontarlo  con  la  teología,  quiero  preguntarme  cómo  un  método 
educativo  puede  favorecer  ese  tipo  de  aprendizaje.  ¿Cuáles  son  las 
condiciones  del  aprender  a aprender  en  el  marco  de  la  Educación  Popu- 
lar? 

Sugeriré  sólo  dos  pistas  para  acercarme  a una  respuesta. 


4.1.  Adecuación  entre  aprendizaje  y coyuntura 

Por  coyuntura  entiendo  el  conjunto  de  las  condiciones  sociales, 
culturales,  cognoscitivas  y axiológicas  en  las  cuales  se  desempeña  la 
tarea  de  la  Educación  Popular.  Insisto  en  esta  definición  amplia  de  la 
palabra  coyuntura  porque  es  contraria  al  uso  corriente.  De  hecho,  muchas 
reuniones,  seminarios  o congresos  de  Educación  Popular  empiezan 
ritualmente  por  un  “análisis  de  coyuntura”.  Este  se  limita  a menudo  al 
examen  global  de  la  situación  económica  y política  del  momento,  como 
si  la  evaluación  y la  programación  de  las  tareas  de  la  Educación  Popular 
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dependieran  mecánicamente  de  ella.  Insisto  en  la  importancia  que  tiene 
el  análisis  del  contexto  para  la  Educación  Popular,  siempre  y cuando 
este  análisis  no  se  convierta  en  una  herramienta  por  medio  de  la  cual 
los  formadores  refuercen  su  superioridad  sobre  los  educandos. 

Hablando  de  adecuación  entre  aprendizaje  y coyuntura,  deseo 
subrayar  la  necesidad  que  tiene  el  método  de  la  Educación  Popular  de 
partir  de  las  necesidades  cotidianas  de  los  educandos  y de  su  manera  de 
entender  la  realidad.  Esto  implica  sus  diferentes  niveles  de  conciencia 
política,  económica,  cultural,  moral  y religiosa. 

El  método  de  la  Educación  Popular  no  apunta  solamente  a acoger 
la  visión  del  mundo,  los  valores  y las  creencias  de  los  educandos,  sino 
también  a proponerles  un  cambio  que  se  inscriba  en  su  sistema  de 
pensamiento.  Una  diferencia  que  crea  una  diferencia. 


4.2.  Consolidación  de  una  memoria  colectiva 

A lo  largo  de  este  capítulo  he  insistido  en  la  importancia  epistemo- 
lógica y pedagógica  de  la  memoria.  La  educación  como  aprender  a 
aprender  tiene  que  ver  con  la  reproducción  de  las  condiciones  sociales 
de  producción,  el  prolongamiento  de  la  identidad,  el  saber-hacer,  de  la 
cultura.  Para  cumplir  con  esa  función  tiene  que  valerse  de  la  memoria 
como  si  ésta  fuera  una  suerte  de  atajo.  La  memoria  es  a la  vez  la 
condición  y el  resultado  de  un  proceso  de  acumulación.  Permite  superar 
el  método  de  aprendizaje  por  prueba  y error,  y favorece  el  aprender  a 
aprender. 

Sin  embargo,  la  memoria  no  es  una  acumulación  de  informaciones 
sobre  lo  pasado;  es  más  que  un  capital  de  recuerdos.  Es  una  herramienta 
al  servicio  de  una  utopía,  de  un  proyecto  que  debe  realizarse.  No  se 
complace  en  la  nostalgia.  Conserva  también  los  fracasos,  los  errores, 
con  vistas  a su  análisis  crítico.  Permite  efectuar  la  conexión  entre  los 
actores  del  aprendizaje  y su  mundo  circundante,  entre  las  acciones 
pasadas  y el  proyecto  futuro. 

Esta  tensión  entre  memoria  de  las  acciones  pasadas  y elaboración 
de  un  proyecto  de  transformación,  es  constitutiva  de  un  método  en 
Educación  Popular.  Como  todo  aprender  a aprender  nos  lleva  a la 
cuestión  hermenéutica,  la  que  es  objeto  del  capítulo  siguiente. 
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Capítulo  VI 
Interpretar 


1.  Introducción 

Prolongando  mi  reflexión  sobre  un  método  para  la  Educación  Po- 
pular, quiero  mostrar  en  este  capítulo  que  aprender  a aprender  es  siempre 
aprender  a interpretar.  El  aprendizaje,  la  coyuntura,  la  memoria,  las 
creencias,  reclaman  siempre  ser  interpretados  de  nuevo. 

En  el  segundo  capítulo  analicé  unas  prácticas  educativas  encontradas 
en  estado  bruto.  Realicé  una  tarea  sistematizadora  (de  narración,  de 
ordenamiento  y de  escritura)  privilegiando  algunos  aspectos  sobre  otros. 
Después  ensayé  diferentes  lecturas  para  poner  de  relieve  nuevas  facetas 
de  las  prácticas  mencionadas.  Es  un  esfuerzo  de  interpretación  porque 
la  lectura  de  un  símbolo,  de  un  texto  o de  una  acción,  no  es  nunca 
neutra.  La  hermenéutica  es  un  trabajo  de  producción  de  sentido  acerca 
de  los  otros,  y también  del  intérprete  sobre  sí  mismo. 

Al  establecer  unas  correlaciones  entre  lo  religioso  y lo  político,  la 
ideología  y la  utopía,  se  vuelven  a plantear  preguntas  hermenéuticas 
que  tienen  que  ver  con  la  interpretación  de  textos,  de  acontecimientos 
y de  procesos;  esto  significa  salir  del  campo  propio  de  las  ciencias  de 
la  educación  o de  la  teología  para  plantear  cuestiones  cuyo  acercamiento 
pedagógico  o teológico  no  representa  más  que  un  caso  particular.  La 
hermenéutica  no  está  encerrada  en  el  marco  de  la  lectura  pedagógica  o 
teológica  de  una  realidad;  por  el  contrario,  engloba  esas  dos  perspectivas. 
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Esbozaré  a continuación  los  contornos  de  un  método  hermenéutico 
válido  para  la  Educación  Popular  y la  teología  de  la  liberación,  refle- 
xionando sobre  las  aporías  que  nuestra  lectura  de  casos  particulares  ha 
revelado.  Lo  haré  siguiendo  cuatro  etapas. 

Primero,  recordaré  algunos  datos  y desafíos  de  la  hermenéutica  en 
general  para  la  teología  y para  la  Educación  Popular.  Me  referiré  a los 
problemas  de  interpretación  que  aparecen  en  los  cuatro  casos  estudiados. 

En  un  segundo  tiempo,  analizaré  un  tipo  particular  de  práctica 
hermenéutica  que  se  encuentra  en  la  intersección  entre  la  teología  de  la 
liberación  y la  Educación  Popular  en  América  Latina:  la  lectura  de  la 
Biblia  realizada  en  las  comunidades  de  base.  Ella  inspira  a la  herme- 
néutica teológica  latinoamericana,  al  igual  que  a la  Educación  Popular, 
en  la  medida  en  que  se  articula  con  un  análisis  crítico  de  la  realidad. 

En  un  tercer  momento,  más  abstracto,  me  preguntaré  con  el  filósofo 
Paul  Ricoeur  cómo  se  puede  interpretar  una  acción.  Aplicaré  a la 
Educación  Popular  su  concepto  de  “acción  sensata”. 

Finalmente,  sugeriré  una  pista  metodológica  que  subraya  la  impor- 
tancia de  la  interpretación  en  la  Educación  Popular:  la  evaluación.  Esa 
dimensión  de  la  educación  casi  no  aparece  en  las  prácticas  analizadas, 
y por  ende,  tampoco  en  mi  descripción. 


2.  Cuestiones  hermenéuticas 

Después  de  recordar  brevemente  las  tarcas  propias  de  la  herme- 
néutica, consignaré  algunos  de  los  desafíos  que  ella  lanza  a la  teología 
y a la  Educación  Popular,  refiriéndome  nuevamente  a las  experiencias 
educativas  analizadas. 


2.1.  ¿Qué  es  la  hermenéutica? 

En  su  origen,  la  ciencia  de  la  interpretación  o hermenéutica  se 
interesaba  sobre  lodo  por  descifrar  signos  y símbolos.  Después,  fue 
marcada  esencialmente  por  el  problema  de  la  escritura  y de  la  lectura 
de  textos.  Ahora  se  preocupa  también  por  comprender  y explicar  ac- 
ciones. 

La  hermenéutica  de  textos  es  generalmente  una  interpretación  de 
textos  polisémicos.  Supone  una  prc-comprcnsión  del  texto  por  parte  del 
intérprete,  quien  formula  nuevas  preguntas  a partir  de  su  propia  auto- 
comprensión  y la  de  su  entorno.  El  proceso  hermenéutico  desemboca 
en  un  crecimiento  del  sentido  del  texto:  éste  se  abre  al  mundo  que  se 
encuentra  ante  él. 

La  hermenéutica  se  encuentra  en  el  centro  del  diálogo  entre  la 
filosofía  y la  teología,  así  como  entre  las  ciencias  del  lenguaje  y las 
ciencias  sociales. 
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2.1.1.  Interpretar:  explicar  y comprender 

La  hermenéutica  moderna  nace  en  un  contexto  filosófico  en  el  cual 
se  plantea  la  alternativa  entre  la  explicación,  propia  de  las  ciencias  de 
la  naturaleza,  y la  comprensión,  propia  de  las  ciencias  del  espíritu.  Los 
debates  hcrmencuticos  se  sitúan  desde  entonces  entre  dos  posiciones 
extremas.  De  un  lado,  una  visión  filosófica  romántica  y subjetiva  que 
funda  la  comprensión  sobre  la  idea  de  pertenencia,  de  continuidad,  de 
comunión  intersubjetiva  entre  autor  y lector;  del  otro,  una  visión  racio- 
nalista, hasta  positivista,  que  quiere  construir  la  explicación  sobre  la 
base  de  una  distanciación  como  garantía  de  objetividad. 

La  obra  de  un  filósofo  como  P.  Ricoeur  busca  fundar  la  hermenéutica 
sobre  la  base  de  una  articulación  entre  la  explicación  y la  comprensión: 

Lucho  sobre  dos  frentes.  Por  una  parte  recuso  el  irracionalismo  de 
la  comprensión  inmediata,  concebida  como  una  extensión  al  campo 
de  los  textos  de  la  ‘intropatía’  con  la  que  un  sujeto  se  traslada  en  una 
conciencia  ajena,  como  en  un  frente  a frente  íntimo.  Esta  extensión 
indebida  mantiene  la  ilusión  romántica  de  un  lazo  inmediato  de 
congenialidad  entre  dos  subjetividades  implicadas  en  la  obra:  la  del 
autor  y la  del  lector.  Pero  recuso  con  la  misma  fuerza  el  racionalismo 
de  la  explicación  que  extendería  al  texto  el  análisis  estructural  de  los 
sistemas  de  signos  característicos  no  del  discurso  sino  del  lenguaje. 

Esta  extensión,  igualmente  indebida,  engendra  la  ilusión  positivista 
de  una  objetividad  textual  cerrada  sobre  sí  e independiente  de 
cualquiera  subjetividad  del  autor  y del  lector  . 

Para  él,  el  trabajo  de  la  interpretación  es  una  dialéctica  entre  la 
comprensión  y la  explicación,  lo  que  permite  restablecer  el  diálogo 
entre  la  filosofía  y las  ciencias  humanas.  La  empresa  teórica  de  Ricoeur 
consiste  en  dialogar  rigurosa  e infatigablemente  tanto  en  el  primer  frente, 
retomando  y superando  la  fenomenología  por  ejemplo,  como  en  el 
segundo,  asumiendo  al  eslrueluralismo  y mostrando  sus  límites.  Además, 
Ricoeur  ha  tenido  un  papel  preponderante  respecto  a encumbrar  a la 
hermenéutica  a un  sitial  prominente  en  la  teología  actual. 


2.2.  Hermenéutica  y teología 

Hoy  ya  no  es  posible  hablar  de  la  teología  sin  mencionar  a la 
hermenéutica.  De  hecho,  no  existe  ningún  discurso  acerca  de  la  fe  que 
no  sea  al  mismo  tiempo  una  interpretación  de  ésta.  Mencioné  en  el 
capítulo  anterior  que  la  fe  misma,  como  don  otorgado  al  hombre  y 


1 “De  rinierpréution”,  pp.  32-33,  en:  Ricoeur,  Paul.  1986.  Du  lexte  á l'action.  Seuil,  París, 
410  pp. 
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como  respuesta  de  éste,  es  una  pre-comprensión,  un  aprender  a aprender, 
una  interpretación;  da  sentido  a la  existencia.  En  la  medida  en  que  se 
considera  a un  texto,  por  ejemplo  la  Biblia,  como  algo  más  que  un 
simple  objeto,  la  hermenéutica  se  vuelve  el  proceso  central  de  todo 
método  teológico  2 3. 


2.2.1.  La  Palabra:  texto  y acontecimiento 

La  teología  cristiana  se  basa  en  una  sucesión  de  acontecimientos, 
de  palabras  y de  escrituras  que  nos  preceden,  en  textos  que  no  empiezan 
con  nosotros  sino  que  nos  fueron  transmitidos  a lo  largo  de  numerosas 
relecturas  sucesivas.  Con  la  modernidad,  y gracias  a las  disciplinas 
críticas,  la  hermenéutica  ha  puesto  de  relieve  el  carácter  de  testimonio 
que  reviste  el  Evangelio.  Este  se  ha  vuelto  texto  y hay  que  reconocer 
en  él  una  distancia  entre  la  letra  y el  acontecimiento  anunciado;  es  la 
distancia  entre  el  oyente  y el  testigo  del  acontecimiento.  Para  leer  la 
Escritura  hay  que  descifrar  el  testimonio  de  la  comunidad  apostólica,  el 
cual  está  sometido  a las  limitaciones  y a las  posibilidades  que  tiene  el 
texto  en  relación  con  el  discurso. 

Cada  relectura  de  los  testimonios  primitivos  (que  ya  son  interpre- 
taciones) busca  hacer  del  texto  que  recibimos  una  palabra  viva  y mo- 
vilizadora.  Así  sucede  con  la  tradición  y con  la  teología  cristiana  desde 
que  la  predicación  de  Jesús  se  fijó  por  escrito. 

Esta  relación  entre  la  escritura  y la  palabra,  y entre  la  palabra  y el 
evento  y el  evento  y su  sentido,  es  el  nudo  del  problema  hcrmenéulico. 

Pero  esta  relación,  por  sí  misma,  no  aparece  sino  a través  de  una  serie 
de  interpretaciones  que  constituyen  la  historia  del  problema  herme- 
ncutico  y,  podría  muy  bien  decirse,  la  historia  del  mismo  cristianismo 
— en  la  medida  en  que  éste  es  tributario  de  sus  lecturas  sucesivas  de 
la  Escritura  y de  su  capacidad  para  re-convertir  esta  Escritura  en 
palabra  viva  . 

Esta  dinámica  ya  está  presente  en  la  reflexión  sobre  el  acon- 
tecimiento fundante  de  la  fe  cristiana,  a la  luz  de  la  antigua  Alianza.  El 
acontecimiento  crístico  ya  es  interpretativo  antes  de  darse  a interpretar. 


2 “La  teología  ya  no  considera  a la  hermenéutica  como  un  elemento  necesario  en  medio  de 
otros  para  el  trabajo  teológico,  sino  que  la  teología  en  general  es  constituida  como 
hermenéutica  cuya  tarea  será  la  de  captar  y explicitar,  por  medio  de  la  reflexión,  el  proceso 
de  la  palabra  (M'ortgeschehen,  Ebeling).  Esta  se  sitúa  entre  la  ‘Palabra  en  las  Palabras’ 
(Barth)  de  la  Escritura  Santa  y la  fe  como  respuesta  adecuada  a la  Palabra  divina".  Artículo 
“Herméneutique”,  p.  282,  en:  Eicher,  Paul.  1988.  Dicíionnaire  de  théologie.  Cerf,  París,  838 

pp. 

3 Ricoeur,  Paul.  1 976.  “Prefacio  a Bullmann”,  p.  120,  en  -.introducción  a la  simbólica  del  mal. 
La  Aurora,  Buenos  Aires,  244  pp. 
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De  hecho  el  kerygma  no  sale  de  la  nada,  sino  del  cumplimiento  y de 
la  relectura  de  la  promesa  anterior  4 5. 

La  hermenéutica  cristiana  tiene  una  dimensión  existencial  y no 
solamente  histórica:  el  libro  y la  vida  se  interpretan  mutuamente.  Hay 
una  nueva  autocomprensión  delante  del  texto,  y ésta  desemboca  en  una 
nueva  práctica.  Ya  Pablo  nos  invita  a descifrar  el  sentido  de  nuestra 
existencia  en  el  acontecimiento  de  la  Cruz  y de  la  Resurrección,  reali- 
dades que  entendemos,  que  se  vuelven  comprensibles,  cuando  experi- 
mentamos la  muerte  del  hombre  viejo  y el  nacimiento  de  la  nueva 
criatura.  Es  un  círculo  hermenéutico 

La  teología  es  un  acto  de  interpretación  del  acontecimiento  de 
Jesucristo.  Pone  en  relación  a la  experiencia  de  fe  de  la  comunidad 
primitiva  con  la  experiencia  humana  de  hoy. 


2.2.2.  Los  signos  de  los  tiempos 

La  teología  cristiana  busca  interpretar  los  signos  de  los  tiempos: 
recibir  y dar  un  sentido  a los  acontecimientos  de  nuestra  historia.  Es 
una  tarea  que  hay  que  emprender  siempre  de  nuevo:  se  trata  de  leer  la 
realidad  con  los  lentes  de  una  norma  que  se  modifica  con  la  lectura.  El 
acontecimiento  de  la  salvación,  como  cualquier  texto  (en  el  sentido  más 
amplio  de  la  palabra),  contiene  algo  detrás  y algo  delante.  La  respon- 
sabilidad de  la  comunidad  cristiana  consiste  en  decir  y acoger  ese 
acontecimiento  hoy  en  la  historia. 

Un  proceso  hermenéutico  permite  concebir  de  manera  nueva  las 
relaciones  entre  la  teoría  y la  práctica  para  la  teología.  Esta  lleva  a un 
hacer,  y no  se  limita  a transmitir  un  saber  sobre  Dios  o una  nueva 
interpretación  teórica  del  cristianismo.  La  hermenéutica  teológica  implica 
siempre  una  tensión  y una  devolución  recíproca  de  la  teoría  a la  práctica. 
Como  interpretación  de  la  Palabra  de  Dios  y de  las  prácticas  históricas 
de  los  hombres,  la  hermenéutica  se  encuentra  en  el  centro  de  esas 
relaciones. 


4 “El  evento  se  convierte  en  advenimiento:  al  tomar  sobre  sí  el  tiempo  toma  sobre  sí,  también, 
sentido.  Al  comprenderse  a sí  mismo  de  manera  indirecta  por  transferencia  de  lo  antiguo  a 
lo  nuevo,  se  ofrece  a una  inteligencia  de  las  relaciones:  Jesucristo  mismo,  exégesis  y exegeta 
de  las  Escrituras,  se  manifiesta  como  logos  al  abrir  la  inteligencia  (y  producir  inteligibilidad) 
de  las  Escrituras. 

Tal  es  la  hermenéutica  original  del  cristianismo:  coincide  con  la  inteligencia  espiritual  del 
Antiguo  Testamento.  Bien  entendido,  su  sentido  espiritual  es  el  mismo  Nuevo  Testamento; 
pero,  gracias  a este  desvío  a través  del  desciframiento  del  Antiguo,  ‘la  fe  no  es  un  grito’  sino 
una  inteligencia”.  Ibid.,  p.  120. 

5 “El  ‘círculo  hermenéutico’  ya  está  allí,  entre  el  sentido  crítico  y el  sentido  existencial  que 
se  descifran  mutuamente”.  Ibid.,  pp.  122-123. 
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2.3.  Hermenéutica  y Educación  Popular 
2.3.1.  Educabilidad  y hermenéutica 

Ya  mencioné  que  cualquier  proyecto  educativo  se  confronta  con  la 
difícil  cuestión  de  la  educabilidad  de  la  persona  y de  los  grupos  humanos. 
Esta  cuestión  no  tiene  una  solución  definitiva  y las  diversas  respuestas 
posibles  expresan  creencias,  aun  cuando  éstas  se  manifiesten  en  el 
registro  de  la  adecuación  de  los  medios  a los  fines  o de  la  “optima- 
lización”  de  los  medios. 

De  hecho,  se  pueden  cerrar  las  brechas  existentes  entre  las  inten- 
ciones pedagógicas  y los  resultados  conseguidos  mediante  un  acerca- 
miento racional  y funcional  al  problema.  Se  considera  entonces  la  con- 
tradicción como  superable,  pero  queda  por  comprobar  si  está  realmente 
superada.  Otra  perspectiva  postula,  por  el  contrario,  que  la  contradicción 
central  de  la  educación  no  puede  ser  superada  completamente  por  el 
uso  de  herramientas  pedagógicas.  La  distancia  entre  las  intenciones  y 
los  resultados  manifiesta  un  hecho  y un  conflicto  antropológico  lleno 
de  sentido.  Sólo  un  trabajo  interpretativo  podrá  dar  cuenta  de  este  mis- 
terio. 

Después  de  poner  de  relieve  que  la  pedagogía  se  encuentra  frente 
a una  exigencia  paradójica  que  combina  la  sospecha  y la  convicción,  D. 
Hamclinc  distingue  dos  vías  diferentes  en  la  tentativa  de  restaurar  una 
pedagogía  general,  habida  cuenta  de  la  dispersión  provocada  por  las 
ciencias  humanas:  la  vía  interpretativa  del  análisis  institucional  y la  vía 
estratégica  del  análisis  sisiémico: 

La  vía  interpretativa  da  la  prioridad  a la  manifestación  de  las  signi- 
ficaciones latentes.  Prolonga  la  práctica  de  la  sospecha  y acepta  el 
postulado  freudismo  o marxiano  según  el  cual  la  verdad  de  las  cosas 
es  fundamentalmente  rebelde  a la  percepción  que  se  impone  de  ellas... 

Se  trata  de  revelar  lo  oculto  o de  ayudar  a los  actores  sociales  a 
efectuar  ellos  mismos  esc  revelamiento.  Así  se  mostrará  que  la  edu- 
cación tiene  un  discurso  doble:  el  discurso  de  las  intenciones,  el  cual 
declara  buscar  la  felicidad  de  los  hombres,  la  igualdad  de  oportu- 
nidades, la  originalidad  personal  y la  promoción  del  espíritu  crítico; 
el  discurso  de  las  instituciones,  el  cual,  efectivamente,  mantiene  la 
desigualdad  socio-cultural,  reprime  la  creatividad  personal,  censura  y 
castiga  la  expresión...  Esa  vía  manifiesta  la  verdad  de  las  cosas  en  su 
vertiente  nocturna... 

Para  la  vía  estratégica , no  se  concibe  la  distancia  entre  las  intenciones 
educativas  (lo  que  se  quiere)  y las  prácticas  efectivas  como  ruptura 
fundante  esencial  del  sentido,  sino  como  un  defecto  accidental  re- 
mediable por  medio  de  un  análisis  muy  cartesiano...  La  idea  pre- 
concebida del  análisis  sistémico  que  reside  en  la  ayuda  a la  decisión, 
pone  a esc  análisis  en  la  vertiente  diurna  de  las  cosas.  Construye  una 
ciencia  (cibernética,  teoría  de  los  sistemas)  más  legitimadora  que 
contestataria  porque  no  cuestiona  lo  bien  fundado,  el  discurso  latente 
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de  los  proyectos  al  servicio  de  los  cuales  funciona,  aun  cuando  revela 
su  ineficiencia  . 

Para  Hamclinc,  la  contradicción  entre  esas  dos  vías  no  tiene  solución 
teórica  en  la  pedagogía  actual. 

El  proyecto  global  de  la  Educación  Popular  se  inscribe  en  la  vía 
interpretativa,  por  más  que  no  exista  todavía  una  verdadera  pedagogía 
popular  para  dar  cuenta  de  ello  de  manera  organizada. 


2.3.2.  La  función  formativa  del  símbolo 

La  práctica  educativa  es  tanto  productora  como  consumidora  de 
símbolos.  Es  interpretante  e interpretable,  simbólica  y hermeneuta.  El 
lazo  entre  la  tradición  que  hay  que  mantener  y el  futuro  por  inaugurar 
es  constitutivo  de  la  educación  como  producción  simbólica.  Hay  una 
interacción  profunda  entre  educación  y símbolo. 

El  símbolo  tiene  varios  sentidos,  muestra  y oculta  a la  vez;  es  una 
expresión  multívoca  que  pide  el  desciframiento  del  sentido  oculto  en  el 
sentido  aparente: 

Símbolo  e interpretación  devienen  así  conceptos  correlativos;  hay 
interpretación  allí  donde  existe  sentido  múltiple,  y es  en  la  interpre- 
tación que  la  pluralidad  de  sentidos  se  hace  manifiesta 6  7. 

Este  carácter  multívoco  del  símbolo  le  confiere  una  función  edu- 
cativa particular  como  puente  entre  lo  pasado,  lo  conocido  que  busca 
reproducirse...  y el  futuro  que  viene,  que  busca  expresarse  y crear  algo 
nuevo.  En  este  sentido,  el  símbolo  está  en  el  corazón  de  la  educación; 
es  tanto  reproducción  como  creación,  continuidad  y ruptura.  Los  símbolos 
son  a al  vez  retrospectivos  y prospectivos  8.  Ricocur  se  refiere  explí- 
citamente a su  función  educativa: 

Hablaré  de  función  formativa , ya  no  solamente  proyectiva , para 
designar  estas  apariciones  simbólicas  que  jalonan  la  promoción  de  la 
conciencia  de  sí.  Los  símbolos,  aquí,  expresan  al  promover  aquello 
que  ellos  expresan.  Es  de  esta  forma  que  son  una  paideia\  una 


6 Hameline,  Daniel.  Artículo  “Pédagogie",  en:  Encyclopaedia  Universalis,  T.  14,  p.  104. 

7Ricoeur,Paul.  1975.  “Existencia  y hermenéutica  ”,p.  \7  ,en:  I lermenéuticay  estructural  ísmo. 
La  Aurora,  Buenos  Aires,  171  pp. 

8 “Llamo  símbolo  a toda  estructura  de  significación  en  que  un  sentido  directo,  primario, 
literal,  designa  además  otro  sentido  indirecto,  secundario,  figurado,  que  no  puede  ser 
aprehendido  más  que  a través  del  primero...  La  interpretación  es  el  trabajo  de  pensamiento 
que  consiste  en  descifrar  el  sentido  oculto  en  el  sentido  aparente,  desplegar  los  niveles  de 
significación  implicados  en  la  significación  literal...”.  Ibid.,  p.  17. 
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Educación...  Es  en  este  sentido  que  la  cultura  no  es  un  sueño:  el 
sueño  enmascara,  la  obra  de  cultura  develiza  y revela 

La  dimensión  educativa  del  símbolo,  su  función  formativa,  implica 
una  encamación;  el  símbolo  se  vuelve,  en  parte  por  lo  menos,  material, 
visible,  apoyo  de  la  comunicación. 

Lo  que  Ricoeur  llama  la  promoción  de  la  conciencia  de  sí  se  halla 
ligado  simultáneamente  a una  arqueología  y a una  escatología.  Hay  una 
búsqueda  de  la  identidad,  del  origen  de  la  persona  o del  grupo  social; 
hay  asimismo  prospección  e irrupción  de  una  nueva  identidad  que 
transforma  el  presente.  Esta  tensión  es  propia  del  símbolo  mismo,  o por 
lo  menos  de  las  interpretaciones  que  se  hacen  del  mismo. 

El  símbolo  tiene  una  función  formativa  y la  educación,  la  Educación 
Popular  en  particular,  tiene  una  función  simbólica.  Reivindica  la  actua- 
lidad del  pasado  y afuma  la  pertinencia  de  la  utopía.  La  práctica  educativa 
sufre  una  tensión  entre  el  pasado  que  busca  reproducir  o actualizar  y el 
futuro  al  que  quiere  acoger  como  ruptura  innovadora.  No  se  reduce  a 
una  simple  transmisión  reproductora  del  saber;  interpreta  y relee  los 
conocimientos  heredados  dialogando,  o bien  rompiendo  con  ellos. 

Hablar  de  una  dimensión  simbólica  de  la  educación  no  quiere 
simplemente  decir  que  ella  transmita  símbolos  al  modo  como  transmite 
valores  culturales;  significa  que  el  símbolo  se  encuentra  en  el  corazón 
de  su  identidad,  de  su  razón  de  ser.  La  educación  no  es  un  vehículo  de 
símbolos,  es  una  producción  simbólica,  lo  que  nada  le  resta  a su  carácter 
histórico  o social. 


2.3.3.  Recuerdo  de  los  casos 

En  nuestros  ejemplos  de  Educación  Popular  están  presentes  las 
relaciones  complejas  entre  aprender,  creer  e interpretar.  Cada  experiencia 
ilustra  algunas  particularidades  del  problema. 

La  diferente  percepción  de  lo  religioso  por  parte  de  los  actores  del 
CECA,  es  un  ejemplo  de  conflicto  de  interpretación  entre  los  sujetos  de 
una  misma  práctica  educativa.  Al  referirme  a ellos  puse  de  relieve  tres 
posiciones  en  tomo  a las  relecturas  bíblicas:  la  satisfacción  de  las  traba- 
jadoras sociales  porque  las  relecturas  reforzaron  el  compromiso  político 
de  las  educandas;  el  alcance  moral  y político  de  la  relectura  mencionado 
por  algunas  señoras;  la  opinión  de  otras,  para  quienes  las  relecturas  no 
tienen  nada  que  ver  con  lo  que  ellas  consideran  como  religioso.  A lo 
largo  del  análisis  mostré  que  las  divergencias  en  la  interpretación  que 
hacen  el  equipo  responsable  y las  educandas  no  se  sitúan  sólo  a nivel 


9 Ricoeur,  Paul.  1975.  “El  concierne  y el  inconciente”,  pp.  25-26,  en:  Hermenéutica  y 
psicoanálisis.  La  Aurora,  Buenos  Aires,  126  pp. 
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religioso;  se  refieren  también  a la  articulación  entre  lo  material- 
económico  y lo  cultural-ideológico,  a la  importancia  prestada  al  factor 
cultural  y al  de  la  identidad  en  la  interpretación  de  la  sociedad  global... 

Entre  los  objetivos  del  Colegio  encontré  algunas  menciones  her- 
menéuticas explícitas,  por  ejemplo  las  que  se  refieren  al  aprendizaje  de 
una  “lectura”  de  la  realidad.  Esta  lectura,  interpretación,  se  hace  por 
medio  del  estudio,  el  trabajo  y las  relaciones.  Cada  una  de  esas  acti- 
vidades tiene  su  instancia  crítica,  auto-crítica  y de  evaluación  (“Con- 
gresos de  trabajadores”,  “Asambleas”  y “Convergencias”).  El  equipaje 
y la  formación  teológica  de  los  alumnos  son  impresionantes;  sin  embar- 
go, no  les  llevan  a una  reflexión  explícita  sobre  su  propia  vida,  como 
pudimos  comprobarlo  en  las  eucaristías.  El  acento  unilateral  en  las 
ciencias  sociales  en  desmedro  de  las  exactas,  indica  cierta  inflación  en 
la  interpretación  de  la  filosofía  del  Colegio.  Se  proporcionan  instrumentos 
para  leer  la  realidad;  pero,  según  los  ex-alumnos  interrogados,  es  difícil 
aplicar  ese  tipo  de  interpretación  fuera  del  marco  de  la  institución  y de 
su  montaje  social,  pedagógico,  productivo,  espiritual... 

En  la  Radio  Pío  XII,  el  esfuerzo  hermenéutico  se  desarrolla  más  en 
la  Caminata,  en  particular  alrededor  de  la  figura  de  María.  Se  la  presenta 
como  el  símbolo  de  la  mujer  popular  dentro  de  una  analogía  que  puede 
volverse  anacrónica.  Mostré  que  esa  actividad  es  más  política  que  una 
simple  pastoral  de  la  religiosidad,  y que  no  toma  en  cuenta  las  diversas 
manifestaciones  que  cubren  lo  religioso  en  el  contexto  minero.  Falta 
una  perspectiva  más  hermenéutica  al  respecto.  La  hermenéutica  bíblica 
que  aparece  en  algunos  programas  no  refleja  ni  la  práctica  ni  la 
meditación  de  una  comunidad:  brota  más  de  la  imaginación  de  quien 
elabora  el  programa  religioso. 

El  Seminario  aymara  de  la  Iglesia  Metodista  invierte  muchas 
energías  para  interpretar  el  funcionamiento  de  su  Iglesia  y mostrar  cómo 
ésta  es  un  eslabón  en  la  cadena  de  las  opresiones  que  sufre  el  pueblo 
aymara.  Esta  interpretación  se  vincula  a reivindicaciones  educativas  y 
a la  revalorización  de  su  cultura.  Se  define  varias  veces  a la  teología 
como  lo  que  permite  interpretar  las  necesidades  del  pueblo  aymara  a 
partir  de  su  realidad  cultural.  En  este  esquema  se  corre  el  riesgo  de  dar 
al  pueblo  aymara  el  lugar  y la  responsabilidad  mesiánica  del  pueblo 
escogido.  Los  documentos  dicen  a menudo  que  la  teología  tiene  que 
ayudar  a interpretar  la  realidad  cultural  boliviana,  pero  no  dicen  a partir 
de  qué:  es  el  problema  de  la  “teología  andina”.  Da  con  mucha  razón 
una  enorme  importancia  a su  destinatario,  sin  embargo  no  precisa  cuáles 
son  sus  fuentes;  uno  puede  preguntarse  si  éstas  son  exclusivamente  la 
religión  aymara  y qué  lugar  ocupa  la  revelación  cristiana. 

Las  prácticas  educativas  que  hemos  analizado  tienen  una  dimensión 
hermenéutica,  pero  no  por  eso  son  modelos  de  un  método  pedagógico 
interpretativo. 

Para  aprender  a interpretar  no  basta  con  recuperar  un  sentido  ente- 
rrado en  la  realidad,  como  lo  haría  una  exégesis  literaria,  sociológica  o 
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pedagógica...  Esta,  en  el  mejor  de  los  casos,  permite  descubrir  unos 
elementos  ocultos  detrás  de  las  experiencias:  el  contexto  socio-eco- 
nómico, cultural  y religioso,  la  historia  y el  funcionamiento  de  las 
instituciones,  algunos  proyectos  de  los  actores,  la  estructura  de  la  práctica 
educativa  y las  intcrrclaciones  entre  los  sujetos  y sus  contextos. 

La  hermenéutica  permite  descubrir  lo  que  está  delante  de  las  expe- 
riencias: el  sentido  que  se  van  a dar,  el  futuro  que  están  creando.  Para 
eso  hay  que  contar  con  instrumentos  capaces  de  dar  sentido  a la  práctica 
educativa  y a la  tarea  de  la  transformación  social,  los  cuales  no  se 
limitan  a la  arqueología  de  un  texto,  de  una  acción  o de  una  práctica 
educativa. 

Como  ejemplo  de  lo  que  está  en  juego  hermenéuticamente,  veremos 
ahora  cómo  la  Educación  Popular  y la  pastoral  latinoamericana  se 
fecundan  mutuamente  dentro  de  una  práctica  específica. 

3.  Hermenéutica  teológica  latinoamericana 

La  hermenéutica  teológica  latinoamericana  echa  sus  raíces  dentro 
de  una  práctica  educativa  específica:  la  lectura  de  la  Biblia  practicada 
en  el  seno  de  las  comunidades  cristianas  populares.  Esa  hermenéutica 
se  encuentra  en  el  cruce  de  caminos  entre  la  Educación  Popular  y la 
interpretación  de  la  Biblia.  Quiero  mostrar  cómo  esc  encuentro  da  frutos 
que  inspiran  directamente  a la  hermenéutica  de  la  teología  de  la  libe- 
ración, y le  ofrecen  un  marco  pastoral  y político  de  verificación. 


3.1.  Hermenéutica  bíblica  latinoamericana 

3.1.1.  Lecturas  populares  de  la  Biblia 

Señalé  antes  que  las  comunidades  cristianas  populares  de  América 
Latina  han  descubierto  la  Biblia  y hacen  de  ella,  desde  hace  unos  treinta 
años,  un  uso  frecuente,  seguido  y creativo.  Esta  realidad  no  es  uniforme 
en  todo  el  continente. 

No  hay  que  olvidar  que  la  lectura  de  la  Biblia  en  América  Latina 
da  lugar  a resultados  profundamente  antagónicos  según  los  casos  y 
contextos.  Aquí  lleva  a una  toma  de  palabra  de  los  sectores  populares, 
a una  afirmación  de  su  identidad;  allí,  por  el  contrario,  a una  pro- 
fundización  de  su  fatalismo  y de  su  dependencia  respecto  al  saber  de 
los  eruditos.  El  efecto  liberador  de  la  lectura  de  la  Biblia  no  es  automático 
ni  mucho  menos;  depende  del  tipo  de  inserción  eclesial 10  y política  de 
esa  lectura. 


10  Para  simplificar,  se  puede  decir  que  la  lectura  liberadora  délos  textos  bíblicos  aparece  en 
unas  comunidades  ligadas  al  cambio  social,  mientras  que  el  efecto  conservador  de  la  lectura 
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El  centro  de  la  renovación  bíblica  latinoamericana  se  encuentra  en 
Brasil.  Está  estrechamente  vinculado  a actividades  pastorales,  articuladas 
ellas  a los  movimientos  populares  D.  Uno  de  sus  principales  artesanos 
es  el  biblista  Carlos  Mcstcrs  12. 

A continuación  me  referiré  a algunos  trabajos  que  describen  y 
analizan  el  funcionamiento  de  esa  lectura  popular  de  la  Biblia  13.  Son 
el  fruto  de  una  investigación  participante  en  la  que  el  biblista  es  al 
mismo  tiempo  el  animador  del  grupo  y el  especialista;  a la  vez  asesor, 
militante  y pastor.  Tomaré  alguna  distancia  crítica  frente  a este  fenómeno, 
leyéndolo  en  la  perspectiva  de  lo  que  ya  dije  sobre  la  Educación  Popular 
en  general. 

Mcstcrs  subraya  un  hecho  histórico  indiscutible  y fundamental  para 
la  historia  del  cristianismo  en  América  Latina:  la  multiplicación  de  los 
grupos  en  los  cuales  los  sectores  populares  empiezan  a “leer  el  Evangelio 
en  la  vida”.  Desde  mi  punto  de  vista,  corre  el  riesgo  de  hacer  una 
amalgama  entre  esos  grupos,  cada  vez  más  numerosos  y significativos, 
pero  finalmente  minoritarios,  y el  pueblo  en  general. 

En  su  caracterización  del  uso  popular  de  la  Biblia,  Mesters  observa 
que  ésta  juega  un  papel  de  espejo:  refleja  la  vida  del  pueblo.  Como  lo 
mencionan  ciertos  testimonios:  “leemos  la  Biblia  y la  Biblia  nos  lee”. 
Hay  una  especie  de  inmediatez  entre  la  Biblia  y los  grupos  de  cristianos 
populares  comprometidos:  se  sienten  los  destinatarios  directos  de  esos 
escritos  lejanos  y están  convencidos  de  que  esa  palabra  del  pasado 
posee  un  sentido  para  su  vida  actual.  Hay  una  interacción  entre  el  texto 
bíblico  y el  sentido  común  popular: 

Observamos  con  qué  facilidad  se  comparan  las  cosas  del  evangelio 
con  las  cosas  de  la  vida.  Si  prestásemos  mayor  atención  a esta  cultura 
popular,  como  medio  de  interpretación  de  la  Biblia,  se  ayudaría  mejor 
a corregir  los  desvíos  que  existen  en  el  uso  de  la  Biblia  y podrían, 
incluso,  aparecer  ciertos  defectos  que,  por  ahora,  aún  no  llegan  a 
descubrirlos.  Entrando  por  esta  puerta  del  sentido  común  y de  la 


de  la  Biblia  es  más  propio  de  movimientos  fundamentalistas  o pentecostales,  aunque  esa 
generalización  sea  discutible.  De  hecho,  la  lectura  bíblica  dentro  del  pentecostalismo  suele 
desembocaren  una  gran  participación  de  los  miembros  de  la  comunidad,  al  tiempo  que  resulta 
perfectamente  legitimadora  del  orden  establecido.  Puede  desbloquear  energías  grupales, 
pero  difícilmente  genera  verdaderos  cambios  políticos. 

1 1 El  desarrollo  de  las  comunidades  de  base  en  Brasil  tiene  que  ver  con  la  resistencia  frente 
a la  dictadura  militar  desde  1964.  Hoy  día  la  interpretación  bíblica  se  halla  muy  vinculada  a 
la  “Pastoral  de  la  tierra”  y al  trabajo  de  defensa  de  las  minorías  étnicas. 

Mesters,  Carlos.  1986.  Lecturas  bíblicas.  Verbo  Divino,  Estella,  270  pp. 

I3  Mesters,  Carlos.  1975.  “Flor  sin  defensa.  Leer  el  Evangelio  en  la  vida”,  pp.  329-431,  en: 
Varios  Autores.  1979.  Una  Iglesia  que  nace  del  pueblo.  SEDOC.  Sígueme,  Salamanca,  523 

pp. 

Se  trata  de  un  trabajo  presentado  por  Mesters  en  el  primer  encuentro  nacional  de  las 
comunidades  de  base  de  Brasil,  en  Vitoria.  Mesters  sistematiza  allí  los  resultados  y las 
dificultades  de  las  comunidades  populares  en  su  lectura  de  la  Biblia. 
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sabiduría  natural  del  pueblo,  se  ha  conseguido  romper  el  círculo 
estrecho  de  una  visión  literalista  de  la  Biblia.  El  pueblo  fue  perdiendo 
su  fanatismo  bíblico  y esta  nueva  lectura  de  la  Biblia  lo  ha  ido  abriendo 
a la  dimensión  política  de  la  fe 


Mesters  habla  de  un  método  de  lectura  bíblica  propio  del  pueblo. 
Este  se  basa  en  la  asociación  de  ideas  más  que  en  el  razonamiento 
lógico.  No  se  preocupa  tanto  por  los  contenidos  exactos  de  la  fe  (la 
ortodoxia)  cuanto  por  las  relaciones  entre  un  mensaje  del  pasado  y la 
vida  de  hoy.  Este  método  popular  echa  sus  raíces  “en  el  suelo  de  la 
vida,  ahí  donde  actúa  el  Espíritu  Santo”.  Para  Mesters,  el  método  bíblico 
popular  está  emparentado  con  la  lectura  que  practicaban  los  Padres  de 
la  Iglesia.  Por  otra  parte,  como  exegeta,  confronta  la  interpretación 
popular  con  los  métodos  modernos  para  no  hundirse  en  el  subjetivismo. 


3.1.2.  ¿Un  parentesco  directo  con  la  Biblia? 

Me  parece  importante  discutir  con  Mesters  esa  apropiación  casi 
inmediata  del  texto  bíblico  hecha  por  el  pueblo.  Esa  inmediatez  no  es 
la  misma  que  se  encucotra  en  la  lectura  fundamentalista.  Es  muy  creativa 
y no  solamente  proycctiva;  tiene  relación  con  el  sentido  común,  el  cual 
en  América  Latina  se  refiere  mucho  a lo  religioso  y a lo  político. 

Sin  embargo,  varias  preguntas  quedan  en  suspenso  y las  menciono 
como  tantas  hipótesis  que  habría  que  trabajar  para  profundizar  el  tema. 

¿No  existe  acaso,  en  los  fenómenos  mencionados  por  el  autor,  un 
trabajo  pastoral  previo  que  permitió  a esas  comunidades  interesarse  por 
la  Biblia  y tener  de  ella  unas  primeras  nociones?  15 

A nivel  cultural  y antropológico,  habría  que  preguntarse  también  si 
existen  unas  estructuras  epistemológicas  parecidas  entre  las  comunidades 
populares  latinoamericanas  y los  grupos  que  fueron  los  primeros  pro- 
ductores y consumidores  de  textos  bíblicos.  Se  descubrirán,  por  ejemplo, 
algunas  semejanzas  entre  los  mecanismos  de  comunicación  de  la 
tradición  oral,  los  modos  de  producción  y las  estructuras  simbólicas  o 
míticas... 

Un  pensador  brasileño  emite  una  hipótesis  muy  sugerente  cuando 
califica  el  saber  y la  cultura  populares  de  su  país  como  “materialismo 


14  lbid.,  p.  367. 

15  Contrariamente  al  caso  de  Brasil,  la  animación  bíblica  ha  sido  prácticamente  inexistente 
hasta  hace  muy  poco,  en  la  pastoral  de  la  Iglesia  Católica  en  Bolivia.  Este  trabajo  no  ha 
penetrado  las  religiones  andinas.  En  Bolivia,  de  manera  general,  la  lectura  de  la  Biblia  a nivel 
popular  es  realizada,  en  primer  lugar,  por  comunidades  protestantes  muy  marcadas  por  el 
literalismo  y la  espiritualización.  Por  otra  parte,  no  es  fácil  medir  el  impacto  de  las 
traducciones  de  la  Biblia  en  quechua  y en  aymara.  Para  muchos  grupos  indianistas,  la  Biblia 
es  un  libro  que  simboliza  la  destrucción  de  su  cultura.  Cuando  el  Papa  Juan  Pablo  II  viajó  a 
Perú  en  1985,  un  grupo  le  devolvió  la  Biblia. 
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animista”.  Se  trata  de  un  saber  materialista,  porque  el  pobre  conoce 
mejor  que  nadie  los  problemas  que  atañen  a la  sobrevivencia  y a la 
lucha  con  una  naturaleza  hostil  en  condiciones  de  trabajo  inhumanas. 
Al  mismo  tiempo  es  una  cultura  animista:  las  dificultades  de  la  existencia 
empujan  a los  pobres  a apostar  por  una  fuerza  superior  que  se  manifiesta 
por  medio  de  realidades  muy  diversas  16.  Esta  concepción  es  la  que 
permitiría  a los  sectores  populares  identificarse  tan  fácilmente  con  el 
lenguaje  de  los  relatos  bíblicos  donde  el  cuerpo  y el  espíritu,  lo  material 
y lo  simbólico,  las  necesidades  morales  o físicas,  son  inseparables. 

La  cuestión  de  la  cercanía  de  los  sectores  populares  con  la  Biblia, 
plantea  de  manera  nueva  el  tema  de  la  relación  entre  la  lectura  popular 
y la  llamada  lectura  científica  de  la  Biblia.  ¿Cómo  un  instrumento  de 
lectura  forjado  con  instrumentos  modernos  puede  dar  cuenta  de  una 
cultura  que  no  lo  es? 

Los  diferentes  tipos  de  hermenéutica  existentes  en  América  Latina 
buscan  contestar  esas  preguntas  interculturales. 


3.0.  Hermenéuticas  bíblicas  latinoamericanas 

Los  biblistas  latinoamericanos  no  han  adoptado  una  hermenéutica 
uniforme;  todos  se  hallan  influidos  por  su  contexto  y por  sus  opciones 
teológicas  y epistemológicas.  La  teología  latinoamericana  se  apoya  sobre 
diferentes  sistematizaciones  hermenéuticas  17.  Me  referiré  a dos  co- 
rrientes: los  trabajos  de  S.  Croatto,  quien  tiene  una  fuerte  inspiración  en 


16  “La  vida  del  cuerpo,  la  vida  del  grupo,  el  trabajo  manual,  las  creencias  religiosas  se 
confunden  en  lo  cotidiano  del  pobre,  de  tal  manera  que  así  se  podría  hablar  de  materialismo 
animista  como  filosofía  subyacente  a toda  cultura  radicalmente  popular...  Materialismo,  en 
cuanto  el  hombre  pobre  conoce  por  fuerza  de  sus  obligaciones  diarias,  el  uso  de  la  materia, 
ligada  con  la  tierra  ocon  los  instrumentos  mecánicos,  que  son  su  único  mediode  sobrevivencia. 
De  ahí  le  viene  un  realismo,  un  pragmatismo,  un  sentido  vivo  de  los  límites  y de  las 
posibilidades  de  su  acción,  que  convergen  para  una  sabiduría  empírica  muy  arraigada,  y que 
constituye  su  principal  defensa  en  una  economía  adversa.  Al  hombre  y la  mujer  pobre  le  cabe 
siempre  la  tarea  de  enfrentar  la  resistencia  más  pesada  de  la  naturaleza  y de  las  cosas.  Pero 
ese  mundo  de  la  necesidad  no  es  absolutamente  ‘desencantado’ ...  Hay  en  la  mente  de  los  más 
desvalidos  una  relación  tácita  con  una  fuerza  superior  (Dios,  la  Providencia),  relaciones  que, 
en  el  sincretismo  religioso,  se  desdoblan  en  divenas  entidades  anímicas,  dotadas  de  energía 
e intencionalidad,  como  los  santos, los  muertos,  los  espíritus  celestes,  los  espíritus  infernales 
y asimila  al  mismo  panteón  a los  ídolos  provenientes  de  los  medios  de  comunicación  de  masa, 
o evcntualmente  a personas  con  mayor  prestigio  dentro  de  la  comunidad”,  p.  1 12,  A.  Bossi 
citado  por  Wanderley,  Luis  Eduardo.  “Utopía  y movimiento  popular”  en:  Varios  Autores. 
1983.  La  esperanza  en  el  presente  de  América  Latina.  DEI,  San  José,  479  pp. 

17  Al  lado  de  Mesters,  existen  muchas  otras  corrientes  hermenéuticas;  menciono  algunos  de 
sus  representantes,  lanío  católicos  como  protestantes:  Ana  Flora  Anderson,  Rubem  Alves, 
Marcelo  Barros  de  Souza,  Severino  Croatto,  Gilberto  Gorgulho,  Gustavo  Gutiérrez,  José 
Porfirio  Miranda,  Jorge  Pixley , Millón  Sch  wantes,  Elsa  Tamez. ..  y otros  que  están  agrupados 
en  la  Red  Latinoamericana  de  Biblistas  y su  importante  revista  RIELA. 
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Ricocur,  y los  de  C.  Mesters,  que  se  vinculan  con  las  experiencias 
bíblicas  de  las  comunidades  de  base. 

Croatto  18  quiere  superar  algunas  limitaciones  de  la  exégesis  crítica 
que,  según  él,  se  presenta  más  como  una  historia  del  texto  que  como 
exploración  de  su  sentido.  Ella  fragmenta  en  exceso  los  relatos  y hace 
perder  la  totalidad  (intratextualidad)  de  la  Biblia.  Además,  contribuye 
a encerrar  el  texto  en  el  pasado  por  sujetarse  más  a la  intención  del 
autor  o del  redactor  que  a la  vida  misma  del  texto. 

Croatto  elabora  su  hermenéutica  a partir  de  la  lingüística  y de  la 
semiótica  narrativa  que  trabajan  sobre  la  relación  entre  la  palabra,  la 
escritura  y la  lectura.  Se  da  un  movimiento  constante  de  clausura  y de 
apertura  del  sentido.  La  autonomía  del  texto  le  asegura  una  reserva  de 
sentido.  La  lectura  de  la  Biblia  se  interesa  primero  por  lo  que  se  encuentra 
delante  del  texto.  El  sentido  de  éste  se  enriquece  con  sus  distanciaciones 
sucesivas:  de  la  lengua  a la  palabra,  de  la  palabra  a la  escritura,  de  la 
escritura  a la  lectura. 

La  hermenéutica  de  Croatto  insiste  en  la  relación  entre  la  praxis  y 
la  interpretación.  El  texto  proviene  de  una  experiencia,  de  un  aconteci- 
miento, de  una  práctica.  Hay  un  trabajo  de  interpretación  entre  el  acon- 
tecimiento y el  texto;  igualmente  entre  la  escritura  y la  lectura.  Cada 
lectura  es  productora  de  sentido.  La  memoria  recarga  el  sentido  del 
acontecimiento.  Los  acontecimientos,  como  los  textos,  son  polisémicos: 
de  ahí  nace  el  conflicto  de  las  interpretaciones. 

Croatto  insiste  en  el  concepto  de  totalidad  de  la  Palabra.  Una  tota- 
lidad que  tiene  que  ser  redescubierta  y rcintcrprctada  siempre.  Es  lo  que 
hizo  la  comunidad  primitiva  cuando  releyó  el  Antiguo  Testamento  con 
la  clave  hermenéutica  del  misterio  pascual.  La  rclcctura  se  hace  siguiendo 
diferentes  ejes  semánticos  o kcrygmáticos.  En  el  contexto  latinoame- 
ricano la  opción  por  los  pobres  es  sin  duda  uno  de  esos  ejes  funda- 
mentales. 

Existe  una  relación  de  pertenencia,  y de  pertinencia,  recíproca  entre 
la  Biblia  y los  pobres: 

Esta  comprensión  de  la  Biblia  por  el  pueblo  pobre,  por  los  humildes, 
los  sufrientes,  pecadores  y marginados  como  su  libro  (pertenencia)  y 
como  mensaje  que  les  concierne  privilegiadamente  (pertinencia)  se 
inscribe  en  la  línea  de  una  lectura  totalizadora  de  aquella  a través  de 
sus  ‘ejes  de  sentido’  que  ofrece  en  su  condición  de  texto  único  o gran 
relato 

Las  nuevas  prácticas  de  los  lectores  generan  una  relectura  de  la 
Biblia.  De  hecho  convergen  las  vertientes  lingüística  y práxica  de  la 
palabra  que  interpreta  el  acontecimiento.  Hay  una  relación  de  inter- 


18  Croatto,  Sevcrino.  1978.  Liberación  y libertad.  CEP,  Lima,  130  pp.;  Croatto,  Scverino. 
1984.  Hermenéutica  bíblica.  La  Aurora,  Buenos  Aires,  95  pp. 

19  S.  Croatto,  1984,  op.  cit.,  p.  70. 
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dependencia  entre  la  exégesis,  que  busca  sacar  el  sentido  del  texto,  y 
una  “eiségesis”  (del  griego  eis,  en  y ago  conducir,  guiar)  que  entra  al 
texto  con  unas  preguntas  salidas  de  la  práctica  actual. 

La  Biblia  es  el  producto  de  un  largo  proceso  hermenéutico  en  el 
cual  se  fue  fecundando  la  praxis  socio-histórica  de  Israel  con  la  reco- 
lección de  las  huellas  de  la  presencia  de  Dios  bajo  la  forma  de  relatos, 
credos,  discursos...  Existe  una  relación  dialéctica  entre  el  acontecimiento 
revelador  y la  palabra  inspirada  por  ese  acontecimiento.  El  proceso 
hermenéutico  forma  parte  del  mensaje  mismo  de  la  Biblia.  La  tarea  de 
la  interpretación  no  consiste  en  actualizar  el  texto  ni  iluminar  la  realidad; 
consiste  más  bien  en  recrear  el  texto  transformando  la  realidad. 

Carlos  Mesters  procede  de  otra  manera,  partiendo  directamente  de 
la  lectura  de  la  Biblia  hecha  por  las  comunidades  de  base.  Después  de 
describir  cómo  proceden,  Mesters  pone  de  relieve  tres  fuerzas  que  in- 
tervienen en  la  explicación  de  la  Biblia  al  pueblo.  No  se  trata  simplemente 
de  ideas  o de  teorías  bíblicas,  sino  de  “fuerzas  explicativas”. 

Primero  hay  lo  que  él  llama  el  “pretexto”,  lo  que  se  encuentra  antes 
que  el  texto,  “la  fuerza  del  problema  concreto  que  angustia  la  vida  del 
pueblo”.  Es  la  fuerza  de  la  vida.  Después  viene  el  “texto”,  que  se 
manifiesta  en  la  “fuerza  de  la  investigación  científica  de  la  exégesis  que 
cuestiona  las  certezas  establecidas”.  Es  el  sentido  literal.  Hay  todavía 
el  “contexto”,  “la  fuerza  de  la  fe  de  la  iglesia  que  está  despertando 
ahora  en  la  ‘memoria’  de  los  cristianos”  2Ü.  Es  la  visión  propia  de  los 
creyentes  que  buscan  dialogar  con  Dios  por  medio  de  la  Biblia  21 . 

Estas  tres  fuerzas  son  indispensables  y constituyen  un  triángulo. 
Cada  una  de  ellas  se  ve  enriquecida  por  las  otras,  y la  interpretación  de 
la  Biblia  se  desprende  de  sus  interacciones.  El  nudo  del  problema  re- 
side en  la  integración  de  esas  tres  fuerzas;  de  hecho,  cada  una  tiende  a 
subestimar  la  importancia  de  las  otras  dos: 

Interpretar  la  palabra  de  Dios  no  depende  ya  sólo  de  la  exégesis  ni  de 
una  infalible  competencia  científica  del  exegeta,  ni  solamente  de  la  fe 
o de  un  mayor  conocimiento  de  la  tradición  de  la  iglesia,  ni  siquiera 
de  la  vida  o de  una  convivencia  más  intensa  con  el  pueblo.  Depende 
de  la  integración  de  la  ciencia  y de  la  fe,  puestas  ambas  al  servicio 
de  la  vida  22. 

Pienso  que  Mesters  no  precisa  lo  suficiente  en  el  trabajo  citado 
cuáles  son  las  mediaciones  de  esas  fuerzas  y cuáles  los  medios  para 


2°  C.  Mesters,  1975,  op.  cit.,  p.  382. 

21  “Se  trata  del  Espíritu  de  Dios,  autor  divino  de  la  Biblia,  que  quita  el  velo  de  los  ojos  del 
lector,  dándole  vida  de  esta  forma  a la  letra  escrita  y,  a través  de  ella,  un  sentido  nuevo  a su 
pueblo”.  Ibid.,  p.  383. 

22  ¡bid.,  p.  385. 
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circunscribirlas.  Su  terminología  me  parece  algo  problemática.  De  hecho, 
llama  “pretexto”  a lo  que  se  llama  generalmente  contexto;  es  decir,  a 
las  circunstancias  sociales,  económicas  y políticas  en  medio  de  las  cuales 
vive  la  comunidad  cristiana  popular.  Ahí  se  plantea  el  problema  de  las 
relaciones  con  las  ciencias  humanas:  la  realidad,  la  vida  de  la  comunidad, 
no  es  transparente  y necesita  instrumentos  para  descifrarla.  De  eso  no 
habla  el  autor.  Llama  “contexto”  al  conjunto  fe  y tradición.  Ahí  también 
me  parece  importante  precisar  cuáles  son  los  medios  que  necesita  la 
comunidad  para  reflexionar  sobre  su  memoria  y apropiársela.  Mesters 
sitúa  ahí  la  acción  del  Espíritu  Santo,  en  la  línea  de  una  tradición 
católica  que  concibe  a la  Iglesia  y a la  tradición  como  instancias  de 
verificación  del  Espíritu  Santo.  ¿Por  que  no  situar  la  acción  del  Espíritu 
Santo  también  en  el  campo  de  la  realidad  (condiciones  socio-económicas) 
o del  texto  como  texto?  Finalmente,  Mesters  no  precisa  en  esc  artículo 
qué  hace  falta  para  analizar  el  texto  científicamente  y cuál  es  el  tipo  de 
exégesis,  entre  todas  las  que  existen,  que  permitirá  mejor  la  integración 
de  las  tres  fuerzas  hermenéuticas. 

Pablo  Richard  23  propone  una  síntesis  entre  las  dos  perspectivas 
anteriores.  Habla  de  los  tres  sentidos  del  texto  bíblico:  espiritual,  tex- 
tual (literal)  e histórico.  El  sentido  espiritual  proviene  de  los  esfuerzos 
hechos  por  las  comunidades  populares  para  discernir  hoy  la  presencia 
y la  revelación  de  Dios  y comunicar  su  Palabra.  La  relectura  del  texto 
bíblico  hecha  por  el  pueblo,  libera  tanto  al  pueblo  como  al  texto.  Hay 
una  acción  directa  del  Espíritu  Santo  dentro  de  esc  proceso.  Aquí  me 
parece  que  la  mediación  del  Espíritu  ya  no  es  tanto  la  Iglesia,  como  el 
pueblo  empobrecido  y oprimido  en  cuanto  imagen  que  es  de  Cristo 
sufriente.  Creo  que  el  problema  — como  en  Mesters — consiste  en 
identificar  implícitamente  al  pueblo  en  general  con  la  comunidad  de 
base  24. 

Se  enfocan  los  sentidos  textual  c histórico  a partir  del  sentido 
espiritual.  El  sentido  textual  es  el  del  texto  considerado  en  sí,  en  su 
realidad  autónoma,  en  su  estructura.  Richard,  como  Croatto,  lo  vincula 
con  la  semiótica.  El  sentido  histórico  tiene  que  ver  con  la  historia  del 
texto,  con  su  producción,  su  redacción,  y también  sus  efectos  históricos. 


23  Richard,  Pablo.  1988.  “Lectura  popular  de  la  Biblia  en  América  Latina”,  en:  Revista  de 
Interpretación  Bíblica  Latinoamericana  (DEI,  San  José)n°  1. 

24  “El  Maestro  que  enseña  y que  conduce  a la  plena  verdad  es  el  Espíritu  que  opera  de  manera 
eficaz  en  el  pueblo  simple  que  busca  la  Palabra  de  Dios.  Muchas  veces  las  CEBs  descubren 
un  sentido  profundo  de  las  Escrituras  que  ningún  exegeta  o agente  de  pastoral  hubiera 
sospechado  jamás.  Los  pobres,  los  que  tienen  el  corazón  puro,  los  que  tienen  hambre  y sed 
de  justicia  son  los  primeros  en  captar  la  Palabra  viva  de  Dios  que  se  revela  hoy  en  nuestra 
historia”.  Idem. 
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3.2.  Círculo  hermenéutico  y teología  de  la  liberación 

La  lectura  bíblica  que  acabamos  de  analizar  se  basa  en  un  constante 
movimiento  de  ida  y venida  entre  el  texto  bíblico  y la  realidad  analizada 
de  manera  crítica.  Este  círculo  hermenéutico  es  una  respuesta  al  grito 
de  los  oprimidos. 


3.2.1.  Una  hermenéutica  en  contacto  con  los  oprimidos 

Es  interesante  constatar  que  la  teología  latinoamericana  no  toma  en 
cuenta  la  hermenéutica  a partir  de  una  reflexión  filosófica  sobre  el 
lenguaje,  de  problemas  filológicos,  ni  de  una  preocupación  teológica 
interna.  La  teología  en  América  Latina  se  interroga  acerca  de  la  cuestión 
hermenéutica  cuando  se  la  invita  con  apremio  a revisar  su  método.  Dos 
hechos  decisivos  se  lo  imponen:  la  participación  cada  vez  más  signi- 
ficativa de  los  cristianos  dentro  de  los  movimientos  latinoamericanos 
de  liberación,  y la  irrupción  de  los  pobres  como  nuevos  actores  sociales 
en  la  sociedad  y las  iglesias.  Estos  procesos,  tan  políticos  como  teoló- 
gicos, interrogan  e interpelan  al  ejercicio  de  la  teología.  Reclaman  una 
nueva  inteligencia  de  la  fe,  la  cual  debe  ir  asociada  a unas  prácticas 
precisas.  Desde  la  práctica  revolucionaria  nacen  unas  preguntas  funda- 
mentales que  no  encuentran  respuesta  en  el  discurso  teológico  tradicional. 
Los  instrumentos  tienen  que  ser  reconsiderados  y reinterprctados. 

Un  círculo  hermenéutico  se  pone  en  marcha:  la  teología  es  invitada 
a dar  razón  de  su  validez  a partir  de  los  desafíos  lanzados  por  la  realidad 
económica  y social  de  América  Latina.  Desde  ahí  se  rcformula  la 
reflexión  sobre  la  fe  y sobre  la  Palabra.  Paralelamente,  las  comunidades 
cristianas  populares  descubren  la  Biblia  y hacen  de  ella  unas  lecturas 
particulares,  liberadas  tanto  del  fundamentalismo  propio  de  algunas 
tradiciones  protestantes,  como  de  la  lectura  dogmática  impuesta  durante 
mucho  tiempo  por  el  magisterio  católico.  Las  preguntas  fundamentales 
de  la  vida  cotidiana  vibran  con  los  textos  bíblicos.  Es  en  la  vida,  en  el 
compromiso  de  la  comunidad,  en  la  existencia  en  lucha  por  la  sobre- 
vivencia donde  surge  el  sentido  de  la  Palabra,  y no  después  de  un  largo 
esfuerzo  cxegético.  En  ese  camino  la  hermenéutica  suele  preceder  a la 
exégesis. 

La  relación  entre  la  teología  de  la  liberación  y la  hermenéutica  no 
se  da  de  la  misma  manera  que  en  las  teologías  no  contextúales.  Hay  una 
inversión  copemicana.  La  teología  vuelve  a tomar  conciencia  de  la 
importancia  de  las  cuestiones  hermenéuticas,  no  porque  la  absol utización 
de  los  métodos  histórico-críticos  la  haya  llevado  a cierto  estancamiento, 
sino  debido  al  impacto  provocado  por  una  situación  social  intolerable 
ante  los  ojos  de  la  fe. 
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3.2.2.  El  círculo  hermenéutico 

Nos  encontramos  aquí  en  el  centro  de  la  cuestión  metodológica  de 
la  teología  de  la  liberación.  Como  lo  indica  el  título  de  un  libro  de  J. 
L.  Segundo,  se  trata  de  afinar  los  instrumentos  para  una  liberación  de 
la  teología  Efectivamente,  no  basta  con  que  la  teología  hable  de 
liberación,  ni  siquiera  que  ésta  sea  su  contenido  principal,  para  que  ella 
sea  liberadora.  Importa  saber  cómo  articula  la  Palabra  de  Dios  con  las 
ciencias  sociales  y con  la  situación  de  opresión  por  la  que  atraviesa 
América  Latina.  Para  que  la  teología  sea  liberadora  tiene  que  ser  partícipe 
de  una  práctica  transformadora  de  las  condiciones  de  opresión. 

El  método  descansa  sobre  un  círculo  hermenéutico:  la  presencia  de 
los  cristianos  dentro  de  las  luchas  por  la  liberación  interpela  su  fe: 
obliga  simultáneamente  a la  teología  a hacer  una  nueva  interpretación 
de  la  revelación  de  Dios  y a transformar  la  realidad.  A partir  de  esta 
situación,  un  nuevo  recorrido  hermenéutico  empieza.  Este  círculo  es 
posible  porque  las  preguntas  que  surgen  del  compromiso  de  los  cristianos 
en  el  presente  latinoamericano  son  fundamentales:  tienen  que  ver  con 
la  vida,  con  la  muerte,  con  la  organización  de  la  sociedad...  Esta  radi- 
calidad  obliga  a la  teología  a cambiar  y a enriquecer  su  interpretación 
de  las  Escrituras.  Segundo  describe  el  círculo  hermenéutico,  de  manera 
general,  a partir  de  cuatro  etapas  que  relacionaré  con  la  génesis  de  la 
teología  de  la  liberación. 

a)  La  experiencia  de  la  realidad,  marcada  por  un  compromiso  y una 
cierta  parcialidad,  lleva  a una  sospecha  ideológica;  la  realidad  no  es 
transparente,  está  velada.  La  participación  de  cristianos  que  militan  en 
las  luchas  de  liberación  de  América  Latina,  los  lleva  a una  sospecha 
ideológica  sobre  la  responsabilidad  de  las  iglesias  respecto  a la  opresión 
y al  saqueo  del  continente.  ¿Cómo  unos  Estados  que  se  proclaman 
católicos  y cristianos  pueden  ser  cómplices,  y hasta  generar  semejantes 
injusticias? 

b)  Se  aplica  esa  sospecha  a toda  la  superestructura  ideológica,  así 
como  a la  teología.  La  cultura,  la  educación,  la  religión,  han  prestado 
muchas  veces  su  concurso  para  justificar  la  estructura  económica  y 
social  que  origina  la  explotación  de  los  hombres  y de  las  materias 
primas  de  América  Latina.  La  teología  ha  reproducido  en  su  funciona- 
miento los  mecanismos  de  dependencia  respecto  a los  centros  de  poder, 
y no  se  ha  distanciado  de  las  ideologías  dominantes.  Ha  estado  al  servicio 
de  los  opresores. 

c)  Teológicamente  ese  proceso  lleva  a la  sospecha  exegética,  a la 
idea  de  que  la  interpretación  bíblica  corriente  no  toma  en  serio  ciertos 
datos  importantes.  El  Evangelio  de  Jesucristo  es  un  mensaje  de  liberación 


25  Segundo,  Juan  Luis.  1975.  Liberación  de  la  teología.  C.  Lohlé,  Buenos  Aires,  270  pp. 
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para  los  empobrecidos  y los  oprimidos,  y se  dirige  primero  a ellos.  Los 
pobres  son  el  lugar  teológico  de  la  reflexión  sobre  la  fe.  El  análisis 
bíblico  hecho  a puertas  cerradas  y limitado  a las  exquisiteces  exegéticas, 
no  da  cuenta  del  soplo  liberador  de  la  Palabra  de  Dios. 

d)  Esto  conduce  a una  nueva  interpretación  de  la  Escritura,  a una 
nueva  manera  de  experimentar  la  realidad,  a nuevas  acciones.  La  lectura 
popular  de  las  comunidades  de  base,  en  diálogo  con  una  investigación 
exegética  ligada  a su  compromiso,  transforma  profundamente  la  inter- 
pretación de  las  Escrituras.  Se  las  lee  en  función  de  nuevos  ejes  se- 
mánticos. Este  redescubrimiento  de  los  fundamentos  de  la  fe  desemboca 
en  un  compromiso  renovado  dentro  de  los  movimientos  de  transfor- 
mación social,  así  como  en  una  perspectiva  crítica  respecto  a sus  posibles 
desviaciones. 

El  círculo  que  se  acaba  de  describir  no  es  vicioso:  no  implica  una 
repetición  constante  de  la  misma  cosa.  Para  retomar  la  expresión  cen- 
tral de  este  capítulo:  es  un  aprender  a interpretar. 


3.3.  Hermenéutica  bíblica  y Educación  Popular 

He  insistido  en  la  hermenéutica  bíblica  porque  constituye  un  lugar 
educativo  y teológico  de  primera  importancia  para  las  comunidades 
cristianas  populares.  Las  diciplinas  y las  sensibilidades  que  he  relacio- 
nado a lo  largo  de  este  trabajo  encuentran  ahí  unas  interacciones  cons- 
tantes. Los  contenidos  y los  métodos  están  imbricados,  y se  invocan 
mediaciones  políticas  y religiosas;  la  realidad  es  siempre  iluminada  por 
dos  luces  diferentes. 


3.3.1.  La  lectura  popular:  un  proceso  pedagógico 

En  los  discursos  acerca  de  la  lectura  popular  de  la  Biblia  encontré 
algunas  apreciaciones  idealistas  y populistas,  ya  señaladas  a propósito 
de  la  Educación  Popular.  Mencioné  el  riesgo  que  consiste  en  atribuir  al 
pueblo  en  general,  la  facultad  de  renovar  la  interpretación  de  la  Biblia 
que  demuestran  algunas  comunidades  cristianas.  Esto  remite  a la  dis- 
tinción educativa  y teológica  entre  pueblo-sujeto  y pueblo-objeto. 

No  niego  el  hecho  de  que  la  palabra  bíblica  tiene  una  resonancia 
particularmente  fuerte  en  los  contextos  en  los  cuales  los  sectores  popu- 
lares trabajan  por  la  transformación  de  la  sociedad,  sobre  un  trasfondo 
religioso.  Se  trata  aquí,  como  lo  indiqué  antes,  de  recuperar  todos  los 
aspectos  positivos  del  sentido  común.  No  obstante,  la  tarea  educativa 
no  termina  ahí.  Hace  falta  crear  condiciones  para  que  ese  sentido  común 
pueda  transformarse  en  buen  sentido,  para  retomar  el  lenguaje  grams- 
ciano.  Para  que  el  sentido  nuevo  que  surge  de  la  experiencia  sea 
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confrontado  con  el  texto  y con  el  mundo  del  texto.  Esta  es  una  tarea  de 
verificación  necesaria,  una  exigencia  de  la  fe  al  margen  de  cualquier 
lujo  académico. 

En  términos  educativos,  la  interpretación  bíblica  latinoamericana 
es  la  producción  de  un  sentido  a lo  largo  de  una  tarea  en  la  que 
intervienen  diferentes  actores  sociales  y culturales.  No  es  el  parto  del 
sentido  verdadero  de  la  Palabra,  que  los  sectores  populares  abrigarían 
ya  en  el  fondo  de  sus  entrañas;  no  se  trata  de  una  mayéutica  bíblica  26. 
Hay  una  fecundación:  la  “palabra  liberadora”  del  Evangelio  se  une  con 
la  “palabra  creadora”  que  actúa  en  la  vida.  Esto  quiere  decir  que  se 
tiene  que  hacer  un  aprendizaje  de  la  interpretación: 

Tenemos  que  aprender  de  nuevo  cómo  se  debe  leer  e interpretar  bien 
la  Biblia.  Este  aprendizaje,  sin  embargo,  no  se  consigue  solamente 
leyendo  libros  sobre  el  problema...  No  se  trata  aquí  sólo  de  ideas,  sino 
de  fuerzas  históricas  más  fuertes  que  nosotros  mismos.  Se  trata  de 
que  vayamos  a ver  y a sentir  precisamente  allá,  donde  las  fuerzas  de 
la  fe  y de  la  vida  empiezan  a despertar  de  nuevo  y quieren  retomar 
su  puesto.  Esto  está  sucediendo  en  medio  del  pueblo  27. 

Mcstcrs  precisa  el  lugar  de  la  interpretación,  el  lugar  hermcnéutico 
y teológico.  Pero  este  lugar  es  contradictorio  en  la  medida  en  que  los 
más  concernidos  por  el  mensaje  liberador  de  la  Biblia  son  a su  vez  los 
que  menos  acceso  tienen  a ella.  Esto  representa  una  responsabilidad 
educativa  fundamental  para  cualquier  teología  de  la  liberación: 

La  concicntización  sobre  las  implicaciones  de  la  teoría  hermenéutica 
es  vital  para  la  teología  de  la  liberación,  la  reflexión  de  la  fe  hecha 
desde  las  esperanzas  y las  luchas  de  los  oprimidos  2Í\ 


3.3.2.  Las  relecturas  bíblicas  del  CECA 

Aplicaremos  críticamente  las  reflexiones  anteriores  a la  relectura 
“Por  un  plato  de  lentejas”,  utilizada  por  el  CECA. 

Por  lo  que  se  refiere  a la  hermenéutica  bíblica,  y bajo  la  reserva  de 
una  exégesis  más  fina,  se  puede  decir  que  el  texto  no  es  manipulado. 
El  defecto  frecuente  del  concordismo,  el  modelo  de  los  “términos  co- 
rrespondientes”, del  calco  hermcnéutico,  es  evitado.  Efectivamente,  no 


26  La  metáfora  del  brote  y de  la  flor  que  utiliza  Mesters,  podría  sugerir  eso  cuando  habla  de 
las  nuevas  lecturas  populares  de  la  Biblia.  Retoma  asimismo  la  imagen  del  parto  cuando  dice 
que  “el  agente  de  pastoral  no  es  la  cigüeña  sino  alguien  que  debe  facilitar  el  parto.  La  cigüeña 
viene  con  el  niño  ya  todo  arregladito”.  C.  Mesters,  1975,  op.  cit.,  p.  409. 

27  Ibid.,  p.  386. 

28  S.  Croatto,  1984,  op.  cit.,  p.  57. 
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se  hace  ninguna  analogía  entre  Jacob  y Estados  Unidos  o entre  Esaú  y 
Bolivia.  Al  contrario,  la  lectura  sigue  el  modelo  de  “correspondencia  de 
las  relaciones”  29,  el  cual  no  establece  una  relación  inmediata  de  las 
personas  y situaciones  bíblicas  con  las  del  presente.  Compara  las  re- 
laciones que  mantenían  aquellas  personas  en  su  contexto  con  las  de  hoy 
dentro  de  su  propia  situación.  Lo  que  se  relaciona  es  una  situación 
común,  aunque  diferente,  de  dependencia:  la  de  Esaú  con  respecto  a 
Jacob;  la  de  Edom  respecto  a Israel;  la  de  unos  grupos  populares  boli- 
vianos respecto  a las  instituciones  estadounidenses  de  ayuda  alimentaria. 

En  la  relectura  citada  lo  que  plantea  mayores  dificultades  es  el 
análisis  de  la  realidad.  De  hecho,  comparar  la  falta  de  Esaú,  que  renuncia 
a su  derecho  de  primogénito,  con  el  proceder  de  los  grupos  de  mujeres, 
es  muy  problemático.  Por  lo  visto,  Esaú  tenía  la  opción  de  conservar 
sus  derechos  y renunciar  a ellos.  Ya  señalé  que  no  pasa  igual  con  las 
señoras  de  los  barrios  populares;  ellas  se  ven  confrontadas  con  problemas 
de  sobrevivencia.  Es  cierto  que  la  lógica  de  la  ayuda  alimentaria  es 
perversa  porque  profundiza  la  dependencia,  pero  no  existe  una  alternativa 
inmediata.  En  general,  la  producción  de  alimentos  en  los  barrios  pobres 
de  La  Paz  no  representa  una  alternativa  viable. 

Este  análisis  equívoco  de  la  realidad  puede  engendrar  una  mala 
conciencia  y no  proporciona  instrumentos  para  el  cambio;  tiene  funda- 
mentos políticos  e ideológicos  (ciertas  relaciones  existentes  entre  Estados 
Unidos  y Bolivia  por  medio  de  instituciones  ligadas  a las  iglesias),  pero 
se  encuentra  lejos  de  las  preocupaciones  inmediatas,  que  son  las  que 
empujan  a los  sectores  populares  a combatir  el  hambre  aceptando  los 
alimentos  que  estén  a mano. 

A nivel  educativo,  la  primera  dificultad  proviene  del  hecho  de  que 
no  se  puede  entender  el  texto  bíblico  escogido,  un  pasaje  sumamente 
corto,  sin  una  cantidad  importante  de  informaciones  anexas.  Hay  que 
tener  una  amplia  cultura  bíblica  para  saber  quiénes  son  los  protagonistas 
de  esta  historia.  Al  ser  tan  reducido  el  pasaje  bíblico,  pierde  toda  la 
fuerza  de  comunicación  que  haya  podido  tener  en  la  tradición  oral  de 
Israel.  Las  mismas  trabajadoras  sociales  no  conocen  el  contexto  de  ese 
relato  y no  pueden  por  tanto  hacer  un  uso  creativo  del  mismo,  más  allá 
de  las  breves  indicaciones  contenidas  en  las  “pistas  didácticas”  que 
acompañan  al  texto.  Este  material  no  guarda  relación  con  el  nivel  de 
conciencia  de  las  educandas  ni  con  algún  compromiso  religioso  de  las 
trabajadoras  sociales.  La  comunicación  corre  el  riesgo  de  quedar  trunca: 
hay  un  desfase  entre  el  material  con  sus  informaciones  socio-económicas 
y bíblicas  densas,  los  fines  pedagógicos  y políticos  que  persiguen  las 
formadoras,  y la  necesidad  de  las  educandas  de  conseguir  alimentos. 


29  Al  respecto,  cf.  Boff,  Clodovis.  1 980.  Teología  de  lo  político.  Sus  mediaciones.  Sígueme, 
Salamanca,  429  pp.  (pp.  267-280). 
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La  alternativa  consistiría,  tal  vez,  en  devolver  su  libertad  tanto  a las 
educandas  como  a la  palabra  bíblica.  Que  las  educandas  puedan  inte- 
rrogar a los  textos  bíblicos  a partir  de  sus  necesidades  vitales,  de  su 
visión  del  mundo,  sin  interferir  ni  inducir  un  sentido.  Y devolver  al 
texto  su  libertad  y su  fuerza  de  comunicación  haciendo,  por  ejemplo, 
una  narración  global  del  relato. 

4.  La  Educación  Popular:  una  acción  sensata 

He  señalado  cómo  unas  prácticas  particulares  (educativas,  pastorales, 
políticas)  contribuyen  a interpretar  la  realidad,  a darle  sentido  y a des- 
cubrir lo  que  la  ideología  dominante  se  esmera  en  ocultar.  La  Educación 
Popular  — por  cuanto  es  un  aprender  a interpretar — es  una  práctica 
hermenéutica.  Ahora  quiero  interpretar  las  prácticas  educativas  como 
tales,  utilizando  el  concepto  de  acción  sensata  de  P.  Ricoeur.  Lo  aplicaré 
a la  Educación  Popular  mostrando  como  ésta  puede  ser  interpretada 
según  los  parámetros  del  texto  y de  la  lectura. 


4.1.  La  acción  sensata 

En  su  larga  reflexión  hermenéutica,  Ricoeur  se  pregunta  cómo  in- 
terpretar las  acciones  a partir  de  los  métodos  de  interpretación  de  los 
textos.  En  el  marco  de  la  teoría  de  la  acción  y de  la  razón  práctica,  da 
la  siguiente  definición  de  la  acción  sensata: 

La  acción  sensata  es  una  acción  de  la  cual  un  agente  puede  dar  cuenta 
— logon  didonái — a otro  o a sí  mismo,  de  tal  manera  que  quien  re- 
cibe este  informe  lo  acepte  como  inteligible.  Aunque  la  acción  puede 
ser  ‘irracional’  según  otros  criterios...  continúa  siendo  sensata  en  la 
medida  en  que  satisfaga  las  condiciones  de  aceptabilidad  en  cierta 
comunidad  de  lenguaje  y de  valor  30. 

Ricoeur  muestra  31  que  el  paradigma  del  texto  puede  aplicarse  al 
concepto  de  acción  sensata  como  objeto  de  las  ciencias  humanas,  y que 
el  paradigma  de  la  interpretación  de  un  texto  es  válido  para  la  inter- 
pretación en  general.  La  filosofía  de  la  acción  no  se  reduce  a las  ciencias 
del  lenguaje;  también  tiene  que  ver  con  las  ciencias  que  pretenden  dar 
cuenta  de  la  acción  humana.  Las  ciencias  humanas  son  hermenéuticas 
en  cuanto  existe  un  parentesco  entre  su  objeto  y el  de  los  textos,  y en 


30  Ricoeur,  Paul.  1985.  “La  razón  práctica”,  pp.  1 15-134, en:  Hermenéutica  y acción.  Edición 
Docencia,  Buenos  Aires. 

31  Ricoeur,  Paul.  1985.  “La  acción  considerada  como  texto”,  en:  op.  cií.,  pp.  47-74. 
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cuanto  utilizan  un  procedimiento  semejante  al  de  la  interpretación  de 
los  textos  32. 


4.1.1.  Práctica  educativa:  discurso,  texto  y acción  sensata 

Me  preguntaré  en  qué  medida  el  método  hermcnéutico  elaborado 
para  los  textos,  resulta  operativo  aplicado  a prácticas  educativas.  ¿Puede 
una  acción  educativa  ser  considerada  como  un  texto? 

Una  práctica  educativa  es  socializada,  analizada,  transmitida,  cuando 
ha  accedido  al  lenguaje,  en  el  sentido  amplio  de  un  conjunto  estructurado 
de  signos.  Los  documentos  y las  prácticas  referidos  en  el  capítulo  II 
tienen  que  ver  con  unos  lenguajes  — ya  sean  escritos  u orales — sim- 
bólicos, pictóricos,  visuales,  auditivos... 

La  educación  se  ubica  entre  el  discurso  y la  acción.  No  se  da 
ninguna  práctica  educativa  en  el  discurso  a secas;  tampoco  en  una 
acción  sin  palabra.  Analizar  una  práctica  educativa  consiste  en  separarse 
de  su  inmediatez  e interesarse  por  un  discurso  y una  acción  ya  obje- 
tivados. La  interpretación  de  una  práctica  educativa  se  dedica  a discursos 
convertidos  en  textos  (cartillas,  textos  escolares,  emisiones  educativas, 
paneles  didácticos,  fichas  de  alfabetización)  y a acciones  objetivadas  de 
diferente  manera  (en  los  casos  estudiados:  producción  material  y sim- 
bólica, intercambios  económicos,  feria  cultural,  celebración  religiosa, 
movilización  política...).  Las  prácticas  educativas  no  existen  fuera  de 
esas  objetivaciones. 

En  el  artículo  mencionado,  Ricoeur  desdobla  su  reflexión  en  dos 
momentos:  precisa  primero  el  paradigma  del  texto,  para  presentar  después 
el  paradigma  de  la  lectura  como  recreación  del  sentido.  Este  desdobla- 
miento me  permitirá,  en  primer  lugar,  pensar  las  experiencias  educativas 
en  cuanto  textos;  acto  seguido,  recogeré  las  pistas  que  brinda  Ricoeur 
para  interpretar  las  prácticas  analizadas. 


4.2.  El  paradigma  del  texto 

Ricoeur  recuerda  los  cuatro  rasgos  constitutivos  del  texto  antes  de 
mostrar  cómo  su  paradigma  puede  ser  aplicado  a la  acción  sensata  en 
general.  Yo  lo  utilizaré  para  una  acción  sensata  particular:  la  Educación 
Popular. 


32  “Si  hay  problemas  específicos  planteados  por  la  interpretación  de  textos  por  el  hecho  de 
ser  textos  y no  lenguaje  hablado,  y si  tales  problemas  son  los  que  constituyen  la  hermenéutica 
como  tal,  se  puede  decir  entonces  que  las  ciencias  humanas  son  hermenéuticas,  1)  en  la 
medida  en  que  su  objeto  revela  algunos  de  los  rasgos  constitutivos  de  un  texto  como  texto  y, 
2)  en  la  medida  en  que  su  metodología  desarrolla  la  misma  clase  de  procedimientos  que  la 
interpretación  de  textos”.  Ibid.,  p.  47. 
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4.2.1.  Los  cuatro  criterios  de  textualidad 

Existen  cuatro  criterios  de  textualidad:  la  fijación,  la  autonomización, 
la  significación  y la  comunicación. 

a)  El  discurso  es  un  evento  fugitivo:  no  existe  más  allá  del  presente. 
La  escritura  “acude  en  su  rescate”  para  evitar  su  desaparición.  Sin 
embargo  la  escritura  no  fija  el  acontecimiento  en  sí.  El  texto  inscribe 
el  noema  del  decir,  o sea,  el  significado  del  “acontecimiento  como 
habla,  no  el  acontecimiento  como  tal”.  Ricoeur  se  refiere  aquí  a la 
teoría  de  los  “actos  del  habla”  33 , los  cuales  son  de  tres  tipos.  En  primer 
lugar  hay  el  “acto  de  decir”,  acto  “locucional”  o “proposicional”.  En 
segundo  lugar  el  acto  o la  fuerza  “ilocucional”,  esto  es,  lo  que  se  hace 
en  el  decir,  cuando  se  habla.  Finalmente  el  acto  “pcrlocucionial”,  aquello 
que  se  hace  por  medio  del  decir,  lo  que  provoca  el  hecho  de  decir  algo. 
En  el  texto  hay  una  fijación  de  la  significación. 

b)  En  el  discurso,  la  frase  designa  su  locutor;  en  el  texto,  por  el 
contrario,  las  intenciones  del  autor  y del  texto  dejan  de  coincidir.  “Lo 
que  el  texto  dice  ahora  importa  más  que  lo  que  el  autor  quería  de- 
cir” 34.  En  el  texto  la  intención  mental  del  autor  está  disociada  de  éste; 
dada  la  ausencia  del  autor,  la  interpretación  es  la  única  que  puede 
ayudar  al  significado. 

c)  El  discurso  remite  a un  mundo,  a una  situación  común  a los 
interlocutores.  Existe  una  referencia  ostensible  porque  hay  un  contexto, 
unas  personas  y unos  objetos  sobre  los  cuales  el  discurso  puede  apoyarse 
sin  necesidad  de  nombrarlos  ni  de  describirlos.  El  texto  libera  de  esa 
referencia  33.  Permite  el  despliegue  de  referencias  no  ostensibles  y se 
abre  un  mundo  para  sí  mismo. 

d)  El  discurso  se  dirige  siempre  a alguien:  tener  un  destinatario 
delimitado  es  el  fundamento  de  la  comunicación.  El  texto,  en  cambio, 
genera  su  propios  oyentes.  El  mundo  de  sus  destinatarios  es  universal 
y se  extiende  a cualquiera  que  sepa  leer.  Quien  escribe  no  tiene  ningún 
conocimiento  de  sus  lectores  potenciales  y,  sobre  todo,  no  ejerce  ningún 
control  sobre  ellos. 

Ricoeur  utiliza  esos  cuatro  criterios  de  textualidad  para  analizar  la 
acción  sensata  como  objeto  de  las  ciencias  humanas. 


33  Son  los  speech  acts  que  fueron  enunciados  por  la  lingüística  anglosajona  siguiendo  a 
Austin  y Searle. 

34  Ibid.,  p.  51. 

35  “Aquí  la  espiritualidad  del  discurso  se  manifiesta  de  nuevo  a través  de  la  escritura,  que  nos 
libera  de  la  visibilidad  y la  limitación  de  la  situaciones,  abriendo  un  mundo  para  nosotros”. 
Ibid.,  p.  53. 


236 


4.2.2.  La  fijación  de  la  acción 

Con  la  escritura  se  puede  fijar  la  acción  sensata  de  la  misma  manera 
que  el  discurso: 

La  acción  sensata  se  puede  convertir  en  un  objeto  de  la  ciencia  sin 
perder  su  carácter  de  significatividad  gracias  a un  tipo  de  objetivación 
similar  a la  fijación  que  se  produce  en  la  escritura.  Mediante  esta 
objetivación,  la  acción  ya  no  es  una  transacción  a la  cual  aún  per- 
tenecería el  discurso  de  la  acción.  Constituye  un  diseño  delineado  que 
debe  ser  interpretado  de  acuerdo  con  sus  conexiones  internas  . 

El  “significado”  de  la  acción  se  desprende  del  “acontecimiento”  de 
la  acción;  hay  objetivación. 

La  acción  tiene  un  contenido  proposicional:  vuelve  a aparecer  la 
dialéctica  entre  acontecimiento  y significado.  La  estructura  de  significado 
“nocmático”  de  la  acción  es  la  que  se  puede  “fijar  y desprender  del 
proceso  de  interacción  y convertirse  en  un  objeto  a interpretar”  37. 

La  acción  tiene  también  una  fuerza  ilocucional;  provoca  otras 
acciones.  Es  lo  que  hago  mientras  estoy  haciendo  algo.  Es  posible  que 
el  educador  esté  muy  inquieto  mientras  enseña  algo,  y que  esa  agitación 
perturbe  la  acción  principal  que  persigue. 

La  acción  tiene  unos  efectos  pcrlocucionales  que  no  puede  prever. 
Por  ejemplo,  un  educador  puede  tener  al  enseñar  unas  actitudes  que  dan 
seguridad  o,  por  el  contrario,  que  angustian  a los  educandos. 

Como  el  discurso,  la  acción  es  más  compleja  y polivalente  de  lo 
que  el  actor  imagina.  El  contenido  proposicional  y la  fuerza  ilocucional 
determinan  el  “contenido  de  sentido”  de  una  acción.  Este  contenido 
está  fijado  o “inscrito”. 

¿Cómo  se  inscribe  o se  fija  una  acción?  ¿Puede  escribirse  una 
acción  así  como  se  escribe  un  discurso?  Para  inscribir  una  acción  es 
difícil  encontrar  un  equivalente  al  papel  que  desempeña  la  escritura  en 
el  discurso.  Ricocur  utiliza  la  metáfora  de  la  marca;  se  dice  de  un 
acontecimiento  que  dejó  marca  en  su  época  para  hacer  referencia  a un 
hecho  que  se  inscribe  dentro  de  una  historia. 

¿Cuál  viene  a ser  esa  inscripción  o esa  marca  en  el  caso  de  acciones 
educativas?  ¿En  qué  momento  se  puede  hablar  de  un  acontecimiento 
educativo  marcante?  Probablemente  cuando  transforma  la  conducta  y la 
conciencia  del  educando.  Pero,  ¿cuáles  han  de  ser  los  criterios  para 
observar  y medir  esa  marca?  Dentro  de  los  casos  estudiados  es  posible 
señalar  que  las  acciones  educativas  llegan  a marcar  a los  sujetos,  que 
es  posible  fijarlas,  cuando  toman  una  cierta  corporalidad,  cuando  influyen 
no  sólo  en  las  ideas  (lo  que  resulta  muy  difícil  de  fijar  e interpretar) 


36  Ibid.,  p.  54. 

37  Ibid.,  p.  55. 
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sino  en  la  vida  social  y material.  Ahí  se  juegan  las  relaciones  educación- 
producción  (en  el  Colegio),  las  relaciones  educación-distribución  de 
alimentos  (en  el  almacén  popular  del  CECA),  las  relaciones  educación- 
movilización  de  un  barrio  (en  la  Caminata  con  María),  las  relaciones 
educación-formación  profesional  o técnica  (en  el  Seminario  metodista). 

Una  acción  deja  una  marca,  su  contenido  se  fija,  deviene  educativa 
en  función  de  los  efectos  que  consigue  sobre  sus  actores  y el  contexto; 
más  aún,  en  función  de  las  posibilidades  que  contiene  todavía  para 
otras  situaciones.  Más  allá  del  acontecimiento  que  la  generó,  pide  ser 
interpretada,  su  significado  se  enriquece  con  otras  acciones. 


4.2.3.  La  autonomización  de  la  acción 

Así  como  el  texto  se  desprende  del  escritor,  la  acción  se  desprende 
de  su  agente.  Esta  autonomización  constituye  la  dimensión  social  de  la 
acción  humana: 

Una  acción  es  un  fenómeno  social,  no  sólo  porque  la  ejecutan  varios 
agentes,  de  tal  manera  que  no  se  puede  distinguir  el  papel  de  cada 
uno  del  papel  de  los  otros,  sirio  también  porque  nuestros  hechos  se 
nos  escapan  y ejercen  efectos  que  no  nos  propusimos 

Cuanto  más  compleja  y menos  inmediata  es  una  acción,  mayor  se 
vuelve  la  distancia  entre  la  intención  y su  significado.  La  atribución  de 
responsabilidades  en  una  acción  constituye  un  problema  tan  complejo 
como  el  que  plantea  la  autoría  en  la  crítica  literaria.  El  evento  deja  una 
marca  sobre  un  “curso  de  acontecimientos”,  una  especie  de  soporte 
material  que  “rescata”  a la  acción.  Esta  deja  unas  “huellas”;  se  cons- 
tituyen unos  “documentos”  de  la  acción  humana. 

Para  delimitar  este  fenómeno  de  la  huella  social,  Ricoeur  usa  la 
metáfora  jurídica  del  “registro”  ( dossier  en  francés).  Cuando  la  acción 
de  un  individuo  no  está  registrada,  su  reputación  desempeña  ese  papel. 

La  historia  es  un  proceso  de  grabación  39,  un  registro  de  la  acción 
humana  que  deja  sus  marcas.  Con  el  tiempo,  con  esa  sedimentación 
social,  determinadas  acciones  y hechos  humanos  se  transforman  en 
instituciones  donde  las  primeras  intenciones  de  los  agentes  desaparecen. 

¿Cómo  medir  la  distancia  entre  la  intención  de  los  agentes  y los 
efectos  provocados  por  una  acción  educativa?  ¿Cómo  se  realiza  el  paso 
de  la  acción  educativa  a la  institución,  y el  efecto  recíproco  de  la 
institución  sobre  el  agente? 


38  Ibid.,  p.  57. 

39  “Antes  de  que  los  memorialistas  asienten  intencionalmentc  por  escrito  los  archivos,  hay 
un  continuoproceso  de ‘registro’,  quees  la  historia  misma  como  la  suma  délas  ‘marcas’, cuyo 
destino  elude  el  control  de  los  actores  individuales”.  Ibid.,  p.  58. 
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El  enfoque  hermcnéutico  al  que  me  refiero  en  estas  líneas  relativiza 
y pone  en  su  justo  lugar  las  pretensiones  educativas  de  los  formadores, 
particularmente  en  el  campo  religioso  y político  donde  la  autonomía  de 
la  acción  es  mayor.  Una  práctica  educativa  ultra  religiosa  puede  desem- 
bocar en  una  pérdida  de  creencias,  mientras  que  una  práctica  anti- 
religiosa puede  provocar  un  refuerzo  de  las  creencias  por  vía  de  re- 
sistencia y de  reacción. 

La  acción  registrada  es  educativa  en  la  medida  en  que  se  reabre 
constantemente  el  registro  de  las  acciones  realizadas  y se  solicita  la 
memoria  para  el  proyecto  por  cumplir;  de  esta  manera  la  acción  no  se 
paraliza  dentro  de  un  nuevo  modelo  dogmático,  atcmporal,  alienado 
con  su  contexto. 

Vimos  que  las  acciones  educativas  analizadas  no  suelen  desembocar 
en  una  fijación  y autonomización  de  la  acción,  y que  corren  el  riesgo 
de  perderse  en  anécdotas  más  o menos  individuales;  en  ese  caso  no  hay 
insituticionalización  posible. 


4.2.4.  Pertinencia  e importancia 

El  tercer  criterio  de  textualidad  indica  que  la  importancia  de  la 
acción  sensata  va  más  allá  de  su  pertinencia  con  relación  a una  situación 
inicial.  Las  referencias  ostensibles  son  superadas;  hay  una  emancipación 
respecto  al  contexto  y a la  situación  inicial: 

El  significado  de  un  acontecimiento  importante  excede,  sobrepasa, 

trasciende  las  condiciones  sociales  de  su  producción  y puede  ser 

representado  nuevamente  en  nuevos  contextos  sociales  40. 

El  hecho  de  sobrepasar  las  condiciones  de  producción  enriquece  la 
problemática  de  la  relación  entre  la  infra  y la  supracstructura  planteada 
por  el  marxismo;  la  supracstructura  tiene  cierta  autonomía  41 . 

Ricocur  habla  a menudo  del  “mundo  del  texto”;  se  puede  decir  que 
existe  también  un  mundo  de  la  acción,  el  cual  es  en  definitiva  el  mismo 
mundo  del  texto. 

La  acción  educativa,  como  fenómeno  cultural,  adquiere  una  impor- 
tancia que  sobrepasa  su  adecuación  a las  condiciones  sociales  específicas 
donde  nació.  Una  acción  llega  a ser  educativa  cuando  toma  distancia 
respecto  a su  contexto  primero.  Siempre  está  anclada  dentro  de  una 
coyuntura,  pero  tiene  que  poder  distanciarse  de  ella. 

Este  dato  es  importante  para  la  Educación  Popular,  cuando  ésta  se 
sofoca  buscando  hacer  un  discurso  y realizar  unos  gestos  que  estén  en 


40 1 bid .,  p.  59. 

41  “La  autonomía  délas  superestructuras  en  su  relación  con  sus  propias  infraestructuras  tiene 
un  paradigma  en  las  referencias  no  ostensibles  de  un  texto.  Una  obra  no  refleja  sólo  su  época: 
abre  un  mundo  que  lleva  en  su  interior”.  Idem. 
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estrecha  adecuación  con  el  contexto  político  inmediato.  De  tanto  querer 
ser  pertinente,  corre  el  riesgo  de  no  ser  realmente  importante.  La  edu- 
cación puede  abrirse  un  mundo  mediante  la  tensión  entre  la  adecuación 
a las  condiciones  reales  (imprescindible  para  una  eficacia  real)  y la 
transgresión  de  éstas  (condición  necesaria  para  una  acción  educativa 
creadora  y transformadora). 

El  aprender  a aprender  no  es  la  repetición  de  una  verdad  ni  la 
reiteración  de  las  condiciones  materiales  iniciales  donde  se  dio  esa 
verdad,  sino  una  reinvención,  una  interpretación. 


4.2.5.  La  acción  humana  como  “obra  abierta” 

La  acción  humana  rebasa  el  marco  de  sus  actores  y destinatarios 
iniciales,  se  dirige  a una  serie  indefinida  de  posibles  “lectores”.  La 
acción  es  una  obra  abierta  42  que  nuevas  acciones  se  encargarán  de 
interpretar.  El  significado  de  una  acción  es  más  que  un  saber,  desemboca 
en  una  praxis.  Saber  leer  una  praxis,  interpretarla,  es  realizar  una  nueva 
acción  sensata.  Así  como  el  sentido  es  dado  después  de  la  acción,  los 
intérpretes  contemporáneos  de  ésta  no  tienen  privilegios  respecto  a los 
que  vendrán  ulteriormente. 

¿En  qué  medida  las  acciones  educativas  analizadas  se  dirigen  a 
más  oyentes,  más  allá  de  los  primeros  destinatarios?  La  cuestión  de  la 
socialización  de  las  experiencias  de  Educación  Popular  tiene  dos 
vertientes  complementarias.  Por  una  parte,  se  trata  de  la  escritura  de  la 
práctica  educativa,  de  su  sistematización.  Por  otra,  la  existencia  de  un 
canal  de  comunicación,  de  un  apoyo  a dichas  prácticas,  hace  que  éstas 
sean  sentidas  y asumidas  por  los  diferentes  sujetos  populares  como 
experiencias  propias.  Se  trata  de  la  cuestión  del  movimiento  popular 
como  catalizador  y multiplicador  de  las  acciones  sectoriales  de  diferentes 
grupos  que  persiguen  el  mismo  proyecto  de  sociedad. 

Una  praxis  educativa  transformadora  es  capaz  de  releer  y de  reins- 
cribir en  un  nuevo  contexto  las  prácticas  significantes  anteriores.  Se 
comunica  esa  acción  educativa  para  que  su  potencial  desborde  el  marco 
y el  contexto  inicial.  El  formador  se  vuelve  hermeneuta:  hace  nacer 
unos  sentidos  nuevos,  dentro  de  unas  prácticas  nuevas. 

En  conclusión,  para  que  una  acción  educativa  sea  una  obra  abierta, 
las  etapas  anteriores  son  indispensables.  Una  obra  no  puede  ser  consi- 
derada como  abierta  si  la  práctica  no  fue  fijada  y ubicada  en  una 


42  “Al  igual  que  un  texto,  la  acción  humana  es  una  obra  abierta,  cuyo  significado  está  ‘en 
suspenso’.  Por  el  hecho  de  ‘abrir’  nuevas  referencias  y recibir  una  nueva  pertinencia  de  ellas 
los  hechos  humanos  están  esperando  igualmente  nuevas  interpretaciones  que  decidan  su 
significación.  De  este  modo,  todos  los  acontecimientos  y hechos  significativos  se  encuentran 
abiertos  a este  tipo  de  interpretación  práctica  a través  de  la  praxis  actual.  Además  la  acción 
humana  está  abierta  a cualquiera  que  pueda  leer".  Idem. 


240 


memoria,  si  no  ha  tomado  autonomía  respecto  a su  origen  o importancia 
en  otros  contextos;  en  esos  casos,  no  es  interpretable,  no  tiene  efectos 
educativos. 


4.3.  La  lectura:  paradigma  de  la  interpretación  textual 

En  un  segundo  tiempo,  Ricoeur  establece  una  analogía  entre  la 
metodología  de  la  interpretación  textual  y la  de  las  ciencias  sociales. 
Quiere  superar  la  dicotomía  de  Dilthey  entre  explicar  (propio  de  las 
ciencias  naturales  y su  lógica  inductiva)  y comprender  (propio  de  las 
ciencias  del  espíritu  que  pretenden  alcanzar  al  pensamiento  y la  intención 
del  autor).  La  relación  entre  explicar  y comprender  aparece  en  el  paso 
del  discurso  al  texto,  y particularmente  en  la  lectura.  Se  puede  aplicar 
el  paradigma  de  la  lectura  a la  interpretación  de  la  acción  sensata,  a la 
metodología  de  las  ciencias  humanas. 

Contrariamente  a lo  que  plantea  la  tradición  romántica,  no  se  puede 
concebir  la  relación  con  el  texto  (o  con  la  acción)  sobre  el  modelo  del 
diálogo  con  el  escritor  (o  con  el  agente).  La  relación  escribir-leer  no 
sigue  el  mismo  modelo  que  la  relación  dialógica  hablar-escuchar.  El 
paradigma  de  la  lectura  tiene  una  relación  estrecha  con  las  cuatro  carac- 
terísticas del  texto  que  constituyen  su  objetividad,  y que  ofrecen  la 
posibilidad  de  una  explicación  basada  en  el  orden  de  los  signos.  Hay 
en  la  lectura  una  dialéctica  entre  comprender  y explicar.  Ricoeur  la 
quiere  establecer  a partir  de  dos  entradas:  procede  primero  desde  la 
comprensión  hacia  la  explicación,  y después  al  revés. 


4.3.1.  De  la  comprensión  a la  explicación 

En  la  interpretación  de  un  texto,  dada  la  autonomización  del 
significado,  no  se  consigue  la  comprensión  volviendo  a la  intención  del 
autor. 

Hay  que  descubrir  el  significado,  ya  que  éste  no  es  necesariamente 
único;  la  comprensión  parte  de  una  conjetura  que  tiene  que  ser  con- 
validada, como  en  un  juicio.  La  dialéctica  conjetura- validación  es  un 
aspecto  de  la  dialéctica  comprender-explicar.  Esta  necesidad  de  cons- 
trucción está  ligada  al  significado  doble  del  lenguaje  (siempre  meta- 
fórico), lo  mismo  que  a la  totalidad  del  texto  que  no  indica  por  sí 
mismo  lo  que  es  importante  y lo  que  no  lo  es: 

Un  texto  debe  ser  interpretado  porque  no  constituye  una  mera  secuencia 

de  oraciones,  todas  en  pie  de  igualdad,  comprensibles  por  separado. 

Un  texto  es  un  todo,  una  totalidad  43 . 


43  Ibid.,  p.  62. 
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El  problema  de  la  interpretación  no  consiste  en  alcanzar  la  expe- 
riencia psíquica  del  autor,  sino  en  reconocer  primero  la  característica  de 
totalidad  del  texto:  de  ahí  parte  la  plurivocidad  de  los  textos,  diferente 
de  la  polisemia  de  las  palabras  sueltas.  Esa  plurivocidad  da  lugar  a una 
pluralidad  de  lectura  y de  construcción.  La  lectura  siempre  es  unilateral: 
percibe  la  totalidad  del  texto  únicamente  desde  una  parte  que  ella  juzga 
principal,  por  conjetura.  Desde  entonces  cualquier  conjetura  vinculada 
a la  comprensión  tiene  que  ser  convalidada.  Para  Ricoeur,  la  validación 
no  se  desprende  de  una  lógica  de  verificación  empírica,  sino  de  una 
lógica  de  probabilidad.  La  validación  no  equivale  a la  verificación,  es 
“una  lógica  de  la  incertidumbre  y de  la  probabilidad  cualitativa”,  es 
“semejante  a los  procedimientos  jurídicos  de  la  interpretación  legal”. 

La  dialéctica  entre  comprender  y explicar  es  el  “balance  entre  el 
don  de  conjeturar  y el  carácter  científico  de  la  validación”  44  Ricoeur 
se  refiere  al  concepto  de  “círculo  hermcnéutico”  como  relación  circular 
entre  conjetura  y validación,  que  corresponde  a un  acercamiento  tanto 
subjetivo  como  objetivo  al  texto. 

El  conflicto  de  las  interpretaciones  cumple  un  papel  de  falsificación: 
la  interpretación  escogida  tiene  que  ser  más  probable  que  las  demás, 
dentro  del  campo  de  las  interpretaciones  posibles.  Siempre  es  factible 
confrontar  interpretaciones,  apuntar  a un  acuerdo  entre  ellas,  aunque  no 
se  logre. 

Ricoeur  se  pregunta  después  en  qué  medida  la  dialéctica  conjeturar- 
validar  tiene  un  valor  paradigmático  para  la  acción  sensata  y para  el 
campo  de  las  ciencias  humanas.  La  acción  humana  es  plurívoca,  se  la 
puede  reconstruir  de  diferentes  maneras  por  más  que  su  plurivocidad 
sea  específica:  hay  un  campo  limitado  de  construcciones  posibles. 

Ricoeur  realza  la  relación  entre  las  dimensiones  intencionales  y 
motivacionales  de  la  acción.  Para  enicnder  la  intención  de  una  acción 
hace  falta  conocer  algo  más  que  su  causa.  Hay  que  tener  información 
sobre  la  motivación:  saber  en  razón  de  qué  tal  acción  ha  sido  hecha  45. 
Cuando  digo  en  razón  de  qué  he  hecho  algo,  doy  un  sentido  a mi 
acción.  Los  deseos  y las  creencias  expresados  para  justificar  una  acción 
le  dan  sentido  46.  El  carácter  de  descabilidad  de  una  acción  permite 
argumentar  acerca  de  su  significación. 


44  Ibid.,  p.  65. 

45  “Comprendo  lo  que  usted  se  propuso  hacer  si  logra  explicarme  por  qué  realizó  tal  o cual 
acción.  Ahora  bien:  ¿qué  tipos  de  respuesta  a la  pregunta:  ¿por  qué?  tienen  sentido?  Sólo 
aquellas  respuestas  que  proporcionan  un  motivo  entendido  como  una  razón  para.. . y no  como 
una  causa”.  Idem 

46  “Los  deseos  y las  creencias  presentan  la  característica  no  solo  de  ser  fuerzas  que  hacen 
actuar  a la  gente  en  formas  particulares,  sino  también  la  de  tener  sentido  a causa  del  evidente 
bien  que  es  el  correlato  de  su  carácter  de  descabilidad...  Sobre  la  base  de  estos  caracteres  de 
deseabilidad  y de  los  bienes  evidentes  que  les  corresponden,  es  posible  argumentar  acerca  del 
significado  de  una  acción,  argumentar  a favor  o en  contra  de  ésta  o aquella  interpretación”. 
Idem. 
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Se  puede  construir  la  base  motivacional  de  una  acción  y ver  aparecer 
entonces,  a partir  de  los  diferentes  motivos  posibles,  una  plurivocidad 
de  la  acción  analógica  a la  del  texto.  Es  la  conjetura  ligada  a la  com- 
prensión. Hay  en  la  argumentación  una  distanciación  respecto  a los 
deseos  y las  creencias,  y una  confrontación  con  otros  puntos  de  vista. 
Esta  distanciación  es  parecida  a lo  que  sucede  con  la  inscripción  social 
de  la  acción  humana  en  unos  “registros”: 

Las  mismas  acciones  que  es  posible  asentar  en  unos  ‘registros’  y que 
desde  entonces  quedan  ‘registradas’  pueden  ser  también  explicadas 
de  maneras  diferentes  de  acuerdo  con  la  multivocidad  de  los  argu- 
mentos aplicados  a su  origen  motivacional  41 . 

Después  de  mostrar  que  el  concepto  de  conjetura  es  aplicable  a la 
acción  humana,  Ricocur  hace  lo  mismo  con  la  validación  (como  forma 
de  explicación).  Ahí  se  refiere  a los  procedimientos  jurídicos  que  per- 
miten imputar  acciones  a unos  agentes.  El  razonamiento  jurídico  sería 
el  vínculo  entre  la  validación  en  la  crítica  literaria  y las  ciencias  socia- 
les 48.  En  ambos  campos  no  hay  una  última  palabra  y todas  las 
interpretaciones  pueden  ser  discutidas. 

¿Cómo  pasar  de  la  comprensión  a la  explicación  en  el  caso  de  una 
práctica  educativa?  ¿Cómo  funcionan  la  conjetura  y la  validación  en 
esos  casos? 

Las  mismas  prácticas  educativas  explicitan  generalmente  un  sentido, 
suelen  dar  a conocer  sus  “deseos  y creencias”.  Particularmente  la  Edu- 
cación Popular  explicita  sus  metas.  No  obstante,  la  intención  de  los 
actores  se  desvanece  y se  ve  sustituida  una  vez  que  la  acción  se  halla 
fijada.  Ahí  interviene  la  conjetura,  en  el  hecho  de  decidir  sobre  la 
organización  y la  importancia  de  los  datos  de  la  acción  educativa.  Esta, 
como  totalidad,  no  nos  indica  cuáles  son  los  elementos  más  importantes 
dentro  de  los  que  la  constituyen.  Cuando  la  escritura  ha  reemplazado  a 
la  práctica  misma,  se  produce  un  salto  y la  conjetura  se  hace  indis- 
pensable. 

Las  prácticas  educativas  tienen  una  base  motivacional  que  hay  que 
reconstruir,  aunque  se  nos  escapen  de  las  manos.  No  es  posible  adivinar 
la  intención  de  una  acción  educativa  o interrogar  la  conciencia  de  los 
actores.  Hay  que  reconstruir  su  sentido  a partir  de  su  inscripción  social. 
Esta  opción  será  convalidada  después  dentro  de  la  polisemia  de  los 
sentidos  posibles,  mostrando  que  esta  interpretación  es  la  mejor  y so- 
metiéndose a la  prueba  de  la  falsificación  que  otras  interpretaciones 
podrían  ofrecer. 


47  Ibid.,  p.  66. 

48  “Ante  el  tribunal,  la  plurivocidad  común  a los  textos  y a las  acciones  se  exhibe  en  la  forma 
de  un  conflicto  de  interpretaciones,  y la  interpretación  final  aparece  como  un  veredicto  contra 
el  cual  es  posible  apelar”.  Idem. 
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A lo  largo  de  mis  análisis  de  terreno  traté  de  leer  diferentes  expe- 
riencias partiendo  de  la  conjetura  de  la  incidencia  de  lo  religioso  en  las 
prácticas  educativas  populares,  y — recíprocamente — de  la  incidencia 
de  la  Educación  Popular  en  la  conciencia  religiosa. 


4.3.2.  De  la  explicación  a la  comprensión 

Ricoeur  toma  el  análisis  estructural  como  paradigma  de  la  expli- 
cación. La  dialéctica  resulta  de  la  naturaleza  de  la  función  referencial 
del  texto:  ésta  supera  la  designación  ostensible  que  aparece  en  el  diálogo. 
El  hecho  de  poner  entre  paréntesis  al  mundo  cercano  deja  de  lado  todo 
“mundo  referido”,  o bien  pone  a la  realización  de  la  “cosa  del  texto” 
en  una  nueva  situación.  Son  dos  maneras  de  leer. 

La  crítica  literaria  estructural  considera  al  texto  sin  mundo,  sus- 
pendiendo toda  referencia  ostensible.  El  texto  tiene  sólo  un  interior  y 
ningún  exterior.  La  literatura  se  vuelve  análoga  a lo  que  Saussure  llamó 
la  langue.  El  modelo  es  semiológico  y distinto  a las  ciencias  de  la 
naturaleza;  se  sitúa  en  el  campo  de  la  explicación,  con  las  reglas  ele- 
mentales de  la  lingüística.  La  misma  noción  de  estructura  cubre  una 
variedad  de  conceptos. 

Se  puede  aplicar  ese  modelo  a los  textos,  a los  símbolos,  a los 
mitos.  Se  pasa  de  una  semántica  de  superficie  a una  semántica  profunda, 
la  cual  remite  a la  comprensión  mediante  situaciones  límite  (el  nacimiento 
y la  muerte,  la  ceguera  o la  lucidez,  la  sexualidad  y la  verdad).  Sin 
embargo,  no  hay  que  confundir  esta  semántica  profunda  con  algo  pa- 
recido a la  intención  del  autor  49 . 

Para  la  ciencias  humanas,  Ricoeur  pone  de  relieve  tres  aspectos  de 
esta  dialéctica  de  la  explicación  a la  comprensión. 

Primero,  se  puede  ampliar  el  modelo  estructural  a todos  los  fenó- 
menos sociales  en  la  medida  en  que  tengan  un  carácter  semiológico: 

Se  puede  generalizar  un  modelo  estructural  de  explicación  a todos  los 
fenómenos  sociales  de  los  cuales  se  puede  afirmar  que  poseen  un 
carácter  semiológico:  la  relación  general  entre  código  y mensaje, 
relaciones  entre  las  unidades  específicas  del  código,  la  relación  entre 
significante  y significado,  la  estructura  de  comunicación  como  un 
intercambio  de  mensajes,  etc.  -*0. 


49  “La  semántica  de  profundidad  del  texto  no  es  lo  que  se  proponía  decir  el  autor,  sino  aquello 
a lo  cual  se  refiere  el  texto,  es  decir  la  referencia  no  ostensible  del  texto...  Lo  que  queremos 
entender  no  es  algo  oculto  detrás  del  texto,  sino  algo  puesto  de  manifiesto  frente  a él... 
Comprender  un  texto  es  seguir  su  movimiento  del  sentido  a la  referencia,  de  lo  que  dice  a 
aquello  a lo  cual  se  refiere”.  Ibid.,  p.  70. 

50  ¡bid.,  p.  71. 
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La  vida  social  está  fundada  sobre  la  función  simbólica  que  consiste 
en  sustituir  las  cosas  por  los  signos:  la  “función  simbólica  es  social”  y 
la  “realidad  social  es  profundamente  simbólica”  51 . Este  modelo  es 
completamente  diferente  al  modelo  causal  clásico;  da  la  ventaja  a la 
correlación  sobre  la  consecución.  No  busca  poner  en  evidencia  relaciones 
de  causa  a efecto,  sino  interacciones  múltiples  y complejas  entre  varios 
elementos  dentro  de  sistemas  de  signos.  La  acción  no  se  explica  ni  por 
la  simple  intención  del  autor  ni  por  las  solas  condiciones  objetivas. 

Ricoeur  busca  después  el  equivalente  de  una  semántica  profunda  a 
nivel  de  los  fenómenos  sociales.  Las  estructuras  sociales  intentan  resolver 
o enfrentar  los  conflictos  y los  misterios  de  la  vida  humana  52.  Antes 
de  apropiarse  una  acción  sensata,  es  necesario  pasar  por  el  rodeo  de 
esta  semántica  profunda  que  permite  tomar  distancia  y medir  el  espesor 
de  la  realidad. 

Finalmente,  como  en  el  caso  de  la  lectura,  ocurre  también  una 
apropiación.  Hay  que  precisar  el  papel  del  compromiso  personal  en  la 
comprensión  de  los  fenómenos  humanos.  El  modelo  de  la  interpretación 
textual  muestra  que  la  comprensión  difiere  de  la  identificación  con  la 
intención  del  autor,  o con  la  emoción  que  ha  llevado  a un  agente  a 
realizar  una  acción  particular.  La  comprensión  no  es  posible  sin  la 
mediación  de  las  explicaciones  53.  No  hay  que  excluir  al  compromiso 
personal  en  la  interpretación  de  una  acción;  forma  parte  del  conjunto  de 
los  procedimientos  que  constituyen  las  mediaciones  de  la  interpretación. 

La  correlación  entre  la  explicación  y la  comprensión  conforma  el 
círculo  hermenéutico.  La  tarea  principal  de  la  explicación  consiste  en 
indagar  las  relaciones  existentes  dentro  del  sistema  semiológico. 

En  el  análisis  de  los  casos,  no  apliqué  a la  Educación  Popular  un 
método  semiótico,  no  traté  de  explicitar  formalmente  la  estructura  de 
esa  educación  a partir  de  la  relación  entre  los  diferentes  mensajes  y sus 
códigos.  Insistí  en  algunas  referencias  no  ostensibles.  El  mundo  posible 
de  la  Educación  Popular,  más  allá  del  proyecto  explícito  de  sociedad, 
suele  ser  mítico.  Traté  de  mostrar  lo  que  está  delante  de  la  Educación 
Popular,  y no  el  sentido  oculto  que  se  encontraría  detrás. 

La  Educación  Popular  es  una  acción  sin  sentido  cuando  sus  actores 
no  son  capaces  de  dar  cuenta  de  lo  que  hacen,  cuando  no  pueden 


51  Idem. 

52  “Las  estructuras  sociales  son  también  intentos  de  enfrentar  perplejidades  existenciales, 
situaciones  humanas  difíciles  y conflictos  de  hondas  raíces.  En  este  sentido  tales  estructuras 
presentan  asimismo  una  dimensión  referencial.  Apuntan  hacia  las  aporías  de  la  existencia 
social,  las  mismas  aporías  alrededor  de  las  cuales  gravita  el  pensamiento  mítico.  Y esta 
función  analógica  de  la  referencia  desarrolla  rasgos  muy  similares  a lo  que  hemos  llamado 
la  referencia  no  ostensible  de  un  texto,  es  decir...  la  proyección  de  un  mundo  que  es  más  que 
una  situación”.  Ibid.,  p.  72. 

53  “La  comprensión  es  completamente  mediada  por  la  totalidad  de  los  procedimientos 
explicativos  que  la  preceden  y la  acompañan”.  Ibid.,  p.  73. 


245 


explicitar  las  creencias  (religiosas  o no)  a las  que  se  refieren.  No  tiene 
sentido  cuando  sus  intenciones  son  excesivas  y no  se  corresponden,  ni 
mínimamente,  con  su  práctica. 

La  Educación  Popular  es  una  acción  sensata  cuando  desarrolla  la 
tarea  hermenéutica  mencionada  en  las  páginas  anteriores,  cuando  ocupa 
ese  lugar  entre  el  acto  y la  palabra,  entre  la  práctica  y la  teoría.  Es  una 
acción  sensata  cuando  asume  las  insuficiencias  de  la  práctica  y el  riesgo 
de  la  arrogancia  de  la  teoría. 

La  Educación  Popular  interpreta  sus  creencias  en  el  seno  de  una 
realidad  siempre  nueva  para  tener  sentido.  Cuestión  de  interpretación  y 
de  comunicación  también,  de  “comunidad  de  lenguaje  y de  valor”, 
como  dice  Ricoeur  en  su  definición  de  la  acción  sensata. 

Antes  de  pasar  al  asunto  de  la  comunicación,  mencionaré  brevemente 
una  pista  metodológica. 

5.  Pistas  metodológicas 

Interesa  preguntarse  ahora  de  qué  manera  la  hermenéutica  puede 
enriquecer  y estimular  el  método  de  la  Educación  Popular.  El  concepto 
ricoeuriano  de  la  acción  sensata  en  la  perspectiva  pedagógica  de  Daniel 
Hameline  ^4,  permite  subrayar  nuevamente  la  tensión  entre  lo  que  se 
planifica  y lo  interpretado  en  educación.  La  evaluación  se  encuentra  en 
el  centro  de  esa  tensión. 


5.1.  Planificar  e interpretar  en  educación 

En  su  libro  sobre  los  objetivos,  D.  Hameline  se  ha  propuesto  pre- 
sentar una  corriente  pedagógica  cuya  filosofía  (búsqueda  del  rendimiento 
y de  la  maximalización  de  los  medios)  no  corresponde  a la  suya  propia, 
más  hermenéutica  y descosa  de  dar  cuenta  del  enigma  y de  los  misterios 
de  la  educación. 

Subraya  los  aspectos  positivos  de  la  “entrada  en  la  pedagogía  por 
los  objetivos”.  Esta  permite  programar  la  educación  alrededor  de  la 
actividad  del  educando,  explícita  los  valores  perseguidos,  da  una  base 
racional  a la  evaluación,  define  metas  más  allá  de  la  expresión  de 
simples  deseos,  permite  un  contrato  de  formación  entre  actores...  En 
resumen,  permite  saber  mejor  lo  que  se  está  haciendo,  lo  que  se  quiere 
y lo  que  se  puede  en  educación.  Hameline,  al  final  del  libro  mencionado, 
reitera  los  peligros  de  una  tarea  planificadora  desmedida  en  la  aventura 
educativa.  Se  opone  a la  metáfora  del  objetivo  en  lo  que  ella  tiene  de 


54  Hameline,  Daniel.  1990.  “L’éducateur  et  l’aciion  sensée”,  pp.  195-217.  Post-face  de  Les 
objectifs  pédagogiques  (8e  édition).  ESF,  París,  224  pp. 
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teleológico  y hasta  de  militar,  y propone  la  del  “nudo”  55.  Esta  metáfora 
deja  presagiar  las  dificultades  que  se  van  a presentar  para  la  evaluación 
de  una  acción  sensata  y de  una  acción  educativa  en  particular: 

Si  los  objetivos  enunciados  claramente  permiten  prever,  informar  y 
hacer  un  contrato,  será  la  acción  quien  dirá  si,  efectivamente,  la  in- 
decisión de  partida  merecía  tanta  pena.  La  indecisión  posterior  no  es 
menor  que  la  del  proyecto,  aunque  sea  de  otro  orden,  del  orden  de  la 
interpretación.  El  orden  de  las  cosas  es  infaltablemente  orden  humano 
de  las  cosas.  Es  afirmar  la  primada  de  lo  indecidible  en  lo  que  pasa 
después,  aun  cuando  hay  deber  de  evaluar 

Para  Hameline  es  solamente  en  la  mente  del  especialista  y en  las 
intenciones  de  los  educadores,  donde  pueden  deducirse  unos  objetivos 
de  los  otros.  El  mero  hecho  de  ponerse  en  marcha  implica  que  se  está 
ya  empezando  a desviarse  del  rumbo,  para  retomar  la  metáfora  del 
pilotaje  prestada  de  la  cibernética.  La  educación  es  siempre  una  práctica 
hecha  a ojo,  una  navegación  aproximada,  sigue  unos  caminos  trans- 
versales. 

La  acción  se  pervierte  cuando  desborda  la  intención  y la  raciona- 
lización de  la  estrategia.  Hameline  precisa  en  qué  consiste  una  verdadera 
hermenéutica  de  la  acción  educativa,  establece  el  lugar  del  método  y de 
la  estrategia,  la  cual  no  puede  existir  en  una  imposición  racional  (aun 
fundada  sobre  dignas  intenciones).  No  es  posible  darle  un  sentido  a la 
acción  antes  de  ponerse  en  camino;  el  método  en  educación  es  her- 
menéutico,  viene  después  de  una  primera  tentativa  de  acción.  Las  re- 
flexiones de  Hameline  van  en  contra  de  una  perspectiva  teleológica  y 
empresarial  de  la  educación. 

La  Educación  Popular  se  halla  muy  lejos  de  tal  perspectiva  y cae 
probablemente  en  el  exceso  contrario.  Para  tomar  sus  distancias  de  la 
educación  formal,  escolar,  suele  abandonar  todo  esfuerzo  de  evaluación 
cuantitativa  y,  a veces,  de  planificación.  De  manera  general  se  puede 
afirmar  que  los  militantes  de  la  Educación  Popular,  deseosos  de  crear 
una  alternativa  a una  pedagogía  reproductora  de  las  injusticias  sociales, 
no  dan  mucho  crédito  a las  técnicas  y a los  esfuerzos  de  la  didáctica. 
La  Educación  Popular  es  una  pedagogía  principalmente  hermenéutica; 
busca  dar  sentido  a la  realidad  promoviendo  acciones  liberadoras  que 
lleguen  a ser  fuentes  de  aprendizaje. 


55  “La  metáfora  del  nudo...  tiene  la  ventaja  de  contrariarla  metáfora  del  objetivo.  Esta  sigue 
evocando,  por  la  carga  de  su  significación  balística  de  origen:  movimiento,  trayectoria  y 
puntería.  El  nudo  obliga  a una  mirada  más  rasante  y a las  manos  tomadas.  Quien  anuda  así 
como  quien  desanuda,  instruye  el  proceso  como  parado  y cuasi  como  autónomo.  El  actor  con 
sentido,  en  el  punto  nodal,  no  se  toma  por  un  héroe.  No  pretende  resolver  un  nudo  gordiano 
cuando  toma  una  decisión”.  Ibid.,  p.  200. 

55  Idem. 
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Estamos  frente  a una  paradoja  importante.  La  Educación  Popular 
es  interpretativa  y,  sin  embargo,  se  presenta  especialmente  como  una 
acción  estratégica  y teleológica.  Cuando  los  formadores  escogen  una 
educación  distinta  a la  del  sistema  dominante,  corren  el  riesgo  de  caer 
en  una  ilusión:  piensan  que  basta  tener  un  proyecto  político  claro  y bien 
definido  para  asegurar  la  eficacia  de  la  educación.  La  pedagogía  recae 
en  la  vía  estratégica  aunque,  contrariamente  a la  que  entra  por  los 
objetivos,  no  es  ni  integradora  ni  productivista. 

Sugiero  una  hipótesis  metodológica  que  no  pude  verificar  mucho 
en  las  prácticas  analizadas:  la  evaluación  es  la  instancia  mediante  la 
cual  la  Educación  Popular  puede  resolver  la  tensión  entre  la  planificación 
y la  interpretación.  En  los  casos,  se  advierte  una  gran  carencia  de  eva- 
luación, unida  a la  falta  de  memoria  y de  instrumentos  de  análisis. 
Retomo  la  definición  de  la  evaluación  dada  por  C.  Hadji: 

Operación  particular...  por  medio  de  la  cual  uno  se  pronuncia  sobre 
la  realidad  a la  luz  de  un  marco  de  lectura  que  expresa  unas  exigencias 
determinadas  sobre  esa  realidad.  La  evaluación  como  operación  que 
cruza  palabras  y cosas,  esencias  y existencias,  se  da  siempre  en  un 
discurso  ^ , 

Esta  perspectiva  va  en  contra  de  una  definición  cuantitativa  y técnica 
de  la  evaluación,  concebida  como  simple  cálculo  del  grado  de  obtención 
de  los  objetivos,  una  operación  en  la  que  “uno  quiere  pesar,  pero  no 
dispone  de  balanza”.  Es  interpretativa  en  la  medida  en  que  su  ambición 
es  la  de 

...comprender  el  ser  o la  realidad,  en  su  multidimensionalidad,  a la 
luz  de  un  referente  construido  en  el  curso  mismo  de  la  evaluación  y 
nunca  acabado...  Es  una  evaluación  orientada  hacia  la  búsqueda  del 
sentido  -i8. 

La  evaluación  es  una  exigencia  situada  al  principio  de  la  acción 
educativa,  en  el  reconocimiento  de  la  situación,  en  la  definición  de  las 
estrategias  posibles.  Se  presenta  también  en  el  curso  de  la  acción,  en  la 
capacidad  de  readaptar  la  estrategia,  en  la  posibilidad  de  redefinir  las 
metas  en  función  de  las  novedades  que  se  presenten.  La  evaluación  al 
final  de  la  práctica  educativa  es  un  reconocimiento  de  las  adquisiciones 
y de  los  errores,  así  como  de  sus  causas  respectivas. 

La  evaluación  está  en  el  centro  de  la  acción  educativa.  Para  que 
ésta  tenga  sentido,  tiene  que  ser  inteligible  — más  aún,  aceptable — por 
una  “comunidad  de  lenguaje”.  No  se  trata  del  consenso  logrado  por  el 
“lugar  común”,  porque  éste  no  necesita  ser  definido.  Se  trata  de  una 
exigencia  de  debate,  de  interpretación,  de  negociación.  Con  esto  ya  nos 
acercamos  a la  comunicación,  tema  del  siguiente  capítulo. 


57  Hadji,  Charles.  1990.  L' évaluation,  regles  dujeu.  ESF,  París,  190  pp.  (pp.  186-187). 

58  Ibid.,  p.  188. 
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Capítulo  VII 
Comunicar 


1.  Introducción 

La  comunicación  es  hoy  un  concepto  vago  utilizado  en  contextos 
y con  fines  diametralmente  opuestos:  desde  la  psicología  del  hombre 
común  hasta  la  industria  de  punta,  anima  debates  semejantes  a su  po- 
lisemia. En  el  campo  de  la  Educación  Popular  en  América  Latina, 
hablar  de  comunicación  significa,  primero,  hacer  referencia  a técnicas 
y a medios. 

Los  problemas  teóricos  de  la  comunicación  no  son  ajenos  a las 
experiencias  que  están  en  el  origen  y el  horizonte  de  mi  reflexión. 
Algunos  ya  aparecieron  en  la  descripción;  otros,  a propósito  de  la  relación 
educativa. 

En  este  capítulo  me  interesaré  en  la  comunicación  como  exigencia 
filosófica  y pedagógica  de  interpretación  de  las  relaciones  humanas  y 
culturales. 

Definir  la  Educación  Popular  como  una  empresa  intercultural  es 
postular  la  posibilidad  de  una  comunicación  entre  diferentes  culturas. 
Veremos  que  la  comunicación  se  encuentra  en  el  centro  del  método  y 
buscaremos  sus  bases  teóricas,  las  que  permitirán  a los  actores  no 
solamente  discutir  sobre  sus  relaciones,  sino  también  negociar  las  metas 
y los  medios  de  la  Educación  Popular;  no  solamente  aprender  a aprender 
y a interpretar,  sino  incluso  a comunicar  los  resultados  y los  fracasos 
conseguidos  por  medio  de  sus  acciones. 
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La  comunicación  se  volverá  entonces  una  búsqueda  común  de  las 
condiciones  generales,  hasta  universales,  del  diálogo  entre  personas  o 
culturas  diferentes,  más  allá  de  los  casos  particulares.  De  hecho,  en  el 
nivel  limitado  de  las  experiencias  que  hemos  analizado,  la  exacerbación 
de  las  diferencias  y de  los  conflictos  entre  los  protagonistas  lleva  a 
conclusiones  pesimistas  y paralizantes  o,  incluso,  a una  especie  de  rela- 
tivismo poco  estimulante  en  la  práctica.  El  hecho  de  afirmar  que  cada 
cual  tiene  su  propia  verdad,  la  vive  y da  cuenta  de  ella  como  bien  le 
parece,  no  lleva  a ningún  cambio  social  y no  significa  sino  una  renuncia 
en  el  campo  educativo. 

Este  capítulo  incluye  muchas  referencias  teóricas  sacadas  de  otro 
contexto.  Es  posible  que  el  lector  latinoamericano  no  encuentre  en  las 
categorías  complejas  de  Jürgen  Habermas,  en  sus  constantes  referencias 
de  sociólogo  a la  sociedad  europea  contemporánea  y a una  literatura 
ultra-especializada,  un  estímulo  directo  para  su  práctica  educativa.  Sin 
embargo,  esa  reflexión  filosófica  y sociológica  tupida  me  parece  útil 
para  empezar  a construir  una  herramienta  pertinente  de  análisis  educativo 
y teológico. 

Consagraré  la  primera  parte  de  este  capítulo  a la  presentación  de 
algunos  aspectos  fundamentales  de  la  “teoría  de  la  acción  comunicativa”. 

En  un  segundo  momento  precisaré  el  lugar  que  ocupa  la  educación 
dentro  de  la  teoría  de  Habermas,  y me  inspiraré  en  ella  para  abordar 
una  vez  más  la  Educación  Popular  y las  experiencias  analizadas  ante- 
riormente. 

El  sistema  teórico  de  Habermas  es  muy  englobante  y no  entra 
fácilmente  en  sintonía  con  la  reflexión  teológica.  Posee  un  nivel  de 
abstracción  que  no  permite  buscar  simples  aplicaciones  teológicas  ni 
pedagógicas.  A partir  de  la  teoría  de  la  comunicación  de  Habermas  me 
limitaré  a plantear  dos  preguntas  a la  teología  latinoamericana  de  la 
liberación:  una  referida  a sus  relaciones  con  el  proyecto  de  la  modernidad, 
otra  relacionada  con  el  ecumenismo  como  diálogo  entre  culturas.  Será 
el  tercer  momento  de  este  capítulo. 


2.  La  teoría  de  la  acción  comunicativa  (TAC) 

Me  referiré  a algunos  ejes  importantes  de  la  reflexión  de  Habermas 
precisando  categorías  que  me  permitirán,  después,  proponer  un  debate 
teórico  con  la  Educación  Popular  y con  el  análisis  de  las  experiencias. 

Abordaré  el  concepto  de  acción  comunicativa,  el  cual  se  vincula  a 
una  concepción  de  la  comunicación  basada  más  en  una  hipótesis  de 
trabajo  que  en  una  observación  empírica.  El  proyecto  de  Habermas  se 
presenta,  luego  de  una  gira  lingüística  marcada  por  la  filosofía  anglo- 
sajona, como  una  radicalización  de  la  empresa  filosófica  de  la  moder- 
nidad. El  concepto  de  acción  comunicativa  no  es  inteligible  fuera  de 
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una  determinada  concepción  de  la  racionalidad  y de  la  sociedad, 
considerada  a la  vez  como  mundo  de  la  vida  y sistema. 

La  reflexión  de  Habcrmas  es  un  estímulo  teórico;  sería  contra- 
dictorio y vano  querer  aplicarlo  directamente  a experiencias  particulares 
de  Educación  Popular. 

2.1.  La  comunicación:  lina  hipótesis  de  trabajo 

Con  bases  sociológicas,  pero  penetrando  profundamente  en  el  campo 
de  la  filosofía  y de  la  lingüística,  la  reflexión  de  Habermas  sobre  la 
comunicación  1 representa  un  reto  intelectual  muy  serio. 

En  el  curso  de  la  evolución  social,  el  autor  pretende  poner  de 
relieve  las  condiciones  de  posibilidad  de  la  comunicación,  su  propia 
competencia  en  las  relaciones  humanas  y su  papel  en  la  reproducción 
material  y simbólica  de  la  sociedad. 

La  TAC  es  una  investigación  ligada  a la  pragmática  2,  esa  disciplina 
del  saber  que  se  ubica  en  la  frontera  entre  las  teorías  del  lenguaje,  de 
la  acción  y de  la  sociedad.  Aquí  empalmamos  con  nuestra  preocupación 
mayor  tomar  en  serio  a los  protagonistas,  sus  relaciones  y las  condiciones 
en  las  que  se  realizan  las  experiencias  educativas  analizadas. 

La  “acción  comunicativa”,  la  “racionalidad  comunicativa”  y,  en 
suma,  todas  las  expresiones  habermasianas  que  tienen  que  ver  con  la 
comunicación,  constituyen  hipótesis  para  un  sistema  filosófico,  para 
una  teoría  de  la  sociedad  y de  la  persona  en  sus  múltiples  interrelaciones. 
Esos  conceptos  permiten  elaborar  una  meta-teoría,  un  “gran  relato” 
sobre  el  desarrollo  de  la  sociedad  humana,  su  proceso  de  racionalización, 
sus  posibilidades  de  emancipación  y sus  riesgos  de  desagregación... 

Para  Habermas,  la  comunicación  nunca  es  una  categoría  secundaria, 
instrumental  o empírica,  que  pretenda  describir  o explicar  directamente 


1 Habermas,  Jürgen.  1989.  Teoría  de  la  acción  comizmcaríwi.Aguilar/Allea.Taurus/Alfaguara, 
Buenos  Aires  (T.  I.  “Racionalidad  de  la  acción  y racionalización  social”,  517  pp.;  T.  II. 
“Crítica  de  la  razón  funcionalista”,  618  pp.). 

7 Según  la  definición  clásica  de  Morris,  la  pragmática  pertenece  a la  semiótica  y se  diferencia 
de  la  sintaxis  y de  la  semántica.  La  sintaxis  tiene  que  ver  con  la  transmisión  de  la  información 
y se  interesa  por  el  código,  por  el  canal  de  transmisión,  por  el  “ruido”...  La  semántica  se  ocupa 
del  problema  del  sentido,  de  la  significación  para  los  emisores  y los  receptores.  La  pragmática 
estudia  los  efectos  de  la  comunicación  sobre  la  conducta. 

Una  definición  reciente  de  la  pragmática  la  designa  como:  “El  estudio  del  lenguaje  que  trata 
de  la  adaptación  de  las  expresiones  simbólicas  a los  contextos  referencial,  situacional, 
accional  e interpersonal...  Son  ‘pragmáticos’  los  rasgos  que  dan  a un  fragmento  literario  una 
función  dentro  de  un  acto  o un  juego  de  comunicación...  Por  pragmática,  en  sentido  estricto, 
se  entenderá  de  ahora  en  adelante  todo  lo  concerniente  a las  relaciones  entre  los  enunciados 
y las  condiciones  más  generales  de  la  interlocución,  sin  los  cuales  una  situación  comunicable 
no  podría  producirse  por  medio  del  discurso.  Eso  significa  proponer  que  el  concepto  de 
relación  interlocutiva  entre  en  el  análisis”.  Jacques,  F.  1985.  “Pragmatique”en:  Encyclopaedia 
Universalis,  vol.  15,  pp.  6-10. 
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la  conducta  individual  o social.  En  vano  se  buscaría  en  la  sociedad 
actual  (aun  al  margen  de  los  conflictos  o de  los  enfrentamientos  sociales 
más  patentes)  una  comunicación  histórica  visible,  conforme  con  las 
exigencias  de  la  acción  comunicativa: 

Es  evidente  que  la  acción  orientada  al  entendimiento  no  representa  en 
modo  alguno  el  tipo  de  acción  con  que  uno  se  topa  como  caso  normal, 
siempre  y en  todas  partes,  en  la  práctica  cotidiana  ■*. 

Contrariamente  a la  corriente  filosófica  de  la  cual  deriva,  la  teoría 
crítica,  Habermas  no  parte  de  las  manifestaciones  visibles  y cotidianas 
de  una  comunicación  deformada,  manipulada  y dominada,  tal  como  se 
la  ve  cotidiana  y universalmente  en  la  historia  y en  la  sociedad. 


2.2.  Radicalizar  la  empresa  de  la  Ilustración 

Para  describir  e interpretar  el  mundo  moderno,  Habermas  retoma 
el  concepto  de  racionalidad  introducido  por  Max  Weber.  La  teoría  de 
la  sociedad  y su  proceso  de  racionalización  se  construye  a partir  de 
actividades  racionales.  Se  trata  de  una  praxeología.  La  teoría  de  la 
acción  está  ligada  tanto  a la  teoría  de  la  sociedad  como  a la  teoría  del 
conocimiento. 

La  modernidad  se  caracteriza  por  una  racionalización  de  las 
concepciones  del  mundo,  por  un  “desencanto”.  Para  Habermas,  después 
de  Weber  ya  no  se  entiende  al  mundo  con  el  mito,  sino  mediante 
explicaciones  racionales  que  tienen  una  pretcnsión  universal  de  validez, 
por  más  que  conserven  su  carácter  hipotético,  es  decir,  su  posibilidad 
de  inclinarse  ante  la  fuerza  del  mejor  argumento. 

La  forma  moderna  de  ver  al  mundo  está  descentrada,  ya  no  se 
halla,  como  en  el  mito,  identificada  con  la  realidad  misma  sino  que  se 
comprende  como  una  interpretación.  El  entendimiento  basado  en  el 
lenguaje,  la  comunicación,  puede  suplantar  la  autoridad  que  asumía 
antes  el  mito;  hace  avanzar  el  proyecto  moderno  de  emancipación  y 
autonomía. 

Para  Habermas,  el  hecho  de  prescindir  de  lo  sagrado  en  la  expli- 
cación de  la  acción  humana  no  desemboca,  como  para  la  Escuela  de 
Francfurt,  ni  en  la  reifícación  de  la  conciencia  ni  en  el  torpedeamiento 
nihilista  del  concepto  de  razón,  sino  que  lleva  a una  nueva  dimensión: 
la  razón  comunicativa.  La  perspectiva  pragmática  se  interesa  por  lo  que 
es  racional;  aborda  la  razón  como  predicado  y no  como  sustancia.  Según 
él,  el  sujeto  de  la  racionalidad  es  doble:  se  trata  de  personas  y de 
expresiones  simbólicas 3  4. 

3 Habermas,  1989,  op.  cit.,  I,  p.  192. 

4 “Si  buscamos  sujetos  gramaticales  que  puedan  completarla  expresión  predicativa  ‘racional  ’, 
se  ofrecen  en  principio  dos  candidatos.  Más  o menos  racionales  pueden  serlo  las  personas. 
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Esta  teoría  no  ha  terminado  de  alimentar  numerosos  debates  y 
polémicas  en  varios  frentes:  contra  quienes  piensan  que  el  positivismo 
es  la  expresión  máxima  de  la  modernidad;  contra  quienes  creen  que 
ésta  terminó  su  ciclo  y que  una  nueva  era  de  pensamiento  y de  sociedad, 
la  postmodema,  ha  nacido. 

Habermas  se  propone  profundizar  y llevar  a cabo  el  proyecto  de  la 
Ilustración  contra  los  que  pretenden  que  la  razón  se  ha  disuelto  y que 
las  relaciones  humanas  no  pueden  ser  definidas  sino  en  el  seno  de  un 
relativismo  contextual  e histórico.  Opina  que  el  “desencanto  del  mundo” 
introduce  una  exigencia  filosófica  que  deviene  exigencia  política  en 
busca  de  un  proyecto  de  emancipación * *  5. 

La  teoría  de  la  acción  comunicativa  se  inscribe  en  la  historia  de  las 
ciencias  sociales  y de  la  filosofía,  y quiere  superar  el  viejo  dilema  entre 
comprender  y explicar.  Para  eso  asume  una  nueva  lógica,  una  lógica  en 
la  que  la  comunicación  llega  a ser  el  paradigma  fundamental. 

La  comunicación,  entendida  como  categoría  filosófica  (también 
ética  y política),  permite  oponerse  a la  lógica  tecnocrática  de  la  “ideología 
de  la  técnica  y de  la  ciencia”  que  reduce  la  racionalidad  a la  observación 
de  los  hechos.  Rechaza  tanto  el  cientismo  instrumental  (el  objetivismo 
científico)  como  el  decisionismo  existencial  el  cual,  para  Habermas, 
lleva  al  subjetivismo  ético.  La  discusión  se  da  sobre  la  práctica  que 
hace  posible  la  universalización  de  los  intereses,  la  búsqueda  activa  del 
consenso. 


23.  Pragmática  y centralidad  del  lenguaje 

2.3.1.  Una  pragmática  formal 

Habermas  elabora  una  pragmática  universal  que  se  interesa  por  las 
condiciones  de  posibilidad  del  entendimiento,  por  los  presupuestos 
universales  de  la  actividad  comunicativa;  busca  lo  que  no  está  condi- 
cionado en  la  comunicación  humana. 

Postula  una  comunicación  que  funcione  racionalmente;  postulado 
que  es  tanto  una  utopía  como  una  necesidad.  Si  no  se  presupone  esta 
comunicación  ideal,  todos  los  esfuerzos  para  fundar  las  relaciones 
humanas  y sociales  sobre  razones  son  inútiles,  y se  hunden  en  el 


que  disponen  de  saber,  y las  manifestaciones  simbólicas,  las  acciones  lingüísticas  o no 

lingüísticas,  comunicativas  o no  comunicativas,  que  encaman  un  saber”.  Ibid.,  I,  p.  24. 

5 En  su  recorrido  personal,  Habermas  elabora  una  primera  teoría  de  la  emancipación  a partir 
de  la  teoría  crítica  en  la  línea  de  la  Escuela  de  Frankfurt  (Adorno,  Horkheimer),  antes  de 
retomartoda  su  empresa  en  perspectiva  lingüística.  Sin  caer  en  una  filosofía  de  la  conciencia, 
critica  la  teoría  mencionada,  particularmente  por  su  manera  de  concebir  una  racionalidad 
únicamente  instrumental,  y por  entender  la  racionalización  de  la  sociedad  moderna  como  un 
proceso  de  reiñcación. 
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irracionalismo  y el  nihilismo.  La  pragmática  universal  de  Habermas 
presupone  una  comunicación  sin  dominación.  La  actividad  comunicativa 
es  constitutiva  de  la  realidad,  sin  ella  no  existiría  lo  social. 

En  eso  Habermas  sigue  al  filósofo  alemán  K.  O.  Apel,  con  la 
diferencia  de  que  no  ve  en  la  comunicación  una  fundación  última  de  la 
razón.  Las  situaciones  idealeas  de  habla,  comunicación  y comunidad  de 
comunicación  son  “anticipaciones  inevitables”,  pero  no  constituyen  una 
fundación  trascendental  de  la  razón. 

La  tarea  de  la  pragmática  formal  se  centra  en  el  análisis  de  las 
condiciones  de  posibilidad  de  una  comunicación  entendida  como  ver- 
dadero entendimiento.  Una  pragmática  empírica  que  no  parta  de  una 
pragmática  formal  no  encontrará  los  fundamentos  racionales  de  la 
comunicación  lingüística  dentro  de  la  complejidad  y las  patologías  de 
la  comunicación  cotidiana.  Habermas  muestra  con  la  pragmática  formal 
cómo  las  acciones  sociales  encaman  diferentes  tipos  de  saber;  cómo  la 
comunicación,  en  los  actos  de  habla,  asume  la  coordinación  de  la  acción 
construyendo  interacciones.  Es  un  nuevo  acercamiento  al  lenguaje. 


2.3.2.  Centralidad  del  lenguaje 

El  lenguaje  y la  comunicación  tienen  un  alcance  universal;  no  existen 
razón  ni  relaciones  sociales  fuera  de  ellos.  La  racionalidad  aparece  de 
manera  privilegiada  en  el  ejercicio  del  lenguaje  y,  entonces,  en  el  acto 
de  la  comunicación. 

La  hipótesis  según  la  cual  el  lenguaje  es  tanto  el  fondo  como  la 
forma  de  la  sociabilidad,  la  base  de  los  procesos  de  formación  del 
individuo  y de  la  sociedad,  está  en  la  base  de  la  TAC.  El  lenguaje  da 
a la  sociedad  su  organicidad:  sincrónicamente,  por  las  acciones  comu- 
nicativas que  caracterizan  las  interacciones  sociales;  diacrónicamente, 
por  las  acciones  comunicativas  mediante  las  cuales  se  reproduce  el 
“mundo  de  la  vida”  6,  o sea,  el  mundo  por  medio  del  cual  se  hace  la 
educación. 

La  otra  hipótesis  de  partida  postula  que  la  razón  es  cooriginaria  del 
lenguaje.  Se  puede  considerar  a éste  como  síntesis  de  las  relaciones 
sociales  sólo  si  se  lo  asocia  a la  idea  de  comunicación,  es  decir,  a 
acciones  comunicativas  orientadas  hacia  el  entendimiento. 

Tanto  el  entendimiento  como  la  razón  son  consustanciales  al  len- 
guaje. El  lenguaje  asegura,  dentro  del  entendimiento,  la  coordinación 
de  las  acciones.  No  hay  verdadera  comunicación  sin  verdadero  consenso, 
y éste  debe  ser  perceptible  en  el  nivel  del  lenguaje. 


6 Este  concepto  está  definido  en  la  p.  258. 
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2.4.  El  concepto  de  acción  comunicativa 

El  concepto  de  acción  comunicativa  asume  una  perspectiva  moderna 
de  la  racionalidad  y se  inspira  en  la  teoría  del  lenguaje  y de  la  acción. 

La  acción  comunicativa  que  busca  el  entendimiento  se  define  en 
oposición  a la  acción  orientada  hacia  un  fin  o acción  estratégica  que 
busca  el  éxito.  Es  tiempo  de  presentar  los  diferentes  tipos  de  acción  que 
Habermas  pone  de  relieve,  mostrando  a qué  tipo  de  racionalidad  y de 
lenguaje  se  hallan  ligados. 


2.4.1.  Acción  teleológica  y estratégica 

Con  la  acción  teleológica,  concepto  clásico  de  la  filosofía  de  la 
acción,  el  actor  busca  entre  diferentes  posibilidades  la  que  le  permite  la 
realización  de  un  fin;  hay  relación  entre  un  actor  y un  mundo  objetivo. 
La  acción  se  vuelve  estratégica  cuando  sus  consecuencias,  sobre  por  lo 
menos  un  actor,  son  tomadas  en  consideración. 

Esta  teoría  de  la  acción  se  vincula  generalmente  a una  racionalidad 
cogniscitivo-instrumental,  cuya  hipóstasis  se  ha  confundido  frecuente- 
mente con  la  racionalidad  occidental  misma.  Habermas  se  opone  a esta 
visión  reductora  cuyo  único  criterio  de  validez  es  la  verdad  o la  eficacia. 

En  la  acción  teleológica,  el  lenguaje  es  un  médium  más  entre  otros 
que  permite  ser  eficaz,  dominar.  Esto  conduce  a una  semántica  de  las 
intenciones.  La  TAC  supera  esa  teoría  de  la  acción,  enriqueciéndola 
con  otras  dos  dimensiones. 


2.4.2.  Acción  regulada  por  normas 

La  acción  regulada  por  normas  es  una  acción  realizada  en  el  seno 
de  un  grupo  social  cuyos  miembros  comparten  valores  comunes  y rigen 
su  conducta  en  función  de  ellos  (teoría  de  los  roles).  En  ese  marco,  las 
normas  gozan  de  una  validez  social:  son  reconocidas  como  legítimas 
por  sus  destinatarios  y son  objeto  de  aprendizaje.  Esta  acción  implica 
dos  mundos  que  el  actor  es  capaz  de  reconocen  un  mundo  objetivo  (las 
condiciones  y los  medios)  y un  mundo  social  (los  valores). 

Aquí  se  define  el  concepto  de  racionalidad  por  las  normas:  lo 
racional  es  lo  justo. 


2.4.3.  Acción  dramatúrgica 

La  acción  dramatúrgica,  introducida  por  E.  Goffman,  hace  referencia 
a las  personas  que,  conforme  al  modelo  del  teatro,  actúan  de  manera 
que  nazcan  en  el  otro  ciertas  impresiones  e imágenes  de  ellas  mismas. 
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Se  analiza  la  interacción  social  como  el  encuentro  de  participantes  que 
constituyen  un  público.  Cada  uno  produce  para  el  otro  y le  presenta 
algo  de  sí.  El  actor  se  refiere  necesariamente  a su  mundo  subjetivo  que 
presenta  a los  demás.  Busca  compartir  experiencias  vividas,  deseos  y 
sentimientos.  Un  juicio  objetivo  puede  dar  cuenta  de  la  relación  entre 
el  actor  y el  mundo.  Se  trata  de  saber  si  el  actor  piensa  lo  que  dice,  o 
más  bien  simula.  Lo  que  así  se  ventila  es  la  veracidad  de  la  acción. 

El  concepto  de  racionalidad  se  define  aquí  por  los  sentimientos:  lo 
racional  es  lo  auténtico. 

Para  una  acción  dramatúrgica,  el  lenguaje  es  el  médium  de  la  “auto- 
escenificación”. 


2.4.4.  La  acción  comunicativa 

Se  define  la  acción  comunicativa  como  una  interacción  entre  por 
lo  menos  dos  actores  que  buscan  entenderse  en  una  acción  y ponerse 
de  acuerdo  sobre  la  interpretación  que  hacen  de  la  realidad.  Por  medio 
del  lenguaje  negocian  la  definición  de  las  situaciones  con  vistas  a un 
consenso.  El  lenguaje  y la  acción  se  interpenetran. 

La  acción  comunicativa  produce  sentido,  es  una  actividad  reflexiva 
que  interpreta  la  experiencia  social.  Está  en  estrecha  relación  con  la 
razón  práctica,  pero  se  hace  conocer  como  razón  comunicativa. 

El  principio  de  universalización  se  encuentra  en  la  base  del  carácter 
universal  de  la  acción  comunicativa,  en  la  estructura  misma  de  la  dis- 
cusión. Esta  no  tendría  sentido  si  no  descansara  sobre  una  práctica 
consensual:  la  posibilidad  de  que  los  argumentos  de  las  partes  sean 
tomados  en  serio  y puedan  reclamar  una  pretensión  de  validez  (verdad, 
rectitud,  sinceridad). 

Entre  los  diferentes  acercamientos  sucesivos  que  Habermas  hace 
del  concepto  de  acción  comunicativa,  me  quedo  con  el  que  insiste  en 
la  diferencia  entre  la  acción  teleológica  y la  acción  comunicativa.  Subraya 
el  hecho  de  que  los  interlocutores  deben  negociar  juntos  la  definición 
de  la  situación.  En  la  interpretación  común  de  la  realidad  es  donde  se 
juega  la  posibilidad  de  una  verdadera  comunicación: 

Hablo  de  acciones  comunicativas  cuando  los  planes  de  acción  de  los 
actores  implicados  no  se  coordinan  a través  de  un  cálculo  egocéntrico 
de  resultados,  sino  mediante  actos  de  entendimiento.  En  la  acción 
comunicativa  los  participantes  no  se  orientan  primeramente  al  propio 
éxito;  antes  persiguen  sus  fines  individuales  bajo  la  condición  de  que 
sus  respectivos  planes  de  acción  puedan  armonizarse  en  sí  sobre  la 
base  de  una  definición  compartida  de  la  situación.  De  ahí  que  la 
negociación  de  definiciones  de  la  situación  sea  un  componente  esencial 
de  la  tarea  interpretativa  que  la  acción  comunicativa  requiere  7. 


7 Ibid.,  I,  p.  367. 
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La  acción  comunicativa  está  regida  por  una  especie  de  tribunal  de 
la  racionalidad,  en  el  que  prevalece  una  “racionalidad  sumaria”  que 
incluye  pretensiones  cognoscitivas,  normativas  y expresivas  de  validez. 
El  criterio  último  no  es  ni  religioso  ni  antropológico,  no  es  un  a priori 
indiscutible  sino  la  “fuerza”  apremiante  del  mejor  argumento.  La  acción 
comunicativa  permite  comprender  el  proceso  de  racionalización  de  la 
sociedad  moderna,  de  imaginar  y trabajar  por  una  sociedad  en  la  cual 
la  racionalidad  no  equivalga  a reificación. 

Una  vez  más,  el  concepto  de  racionalidad  no  se  agota  en  la  razón 
práctica  e instrumental.  Existe  también  una  racionalidad  regida  por 
normas  y sentimientos: 

A los  sujetos  capaces  de  lenguaje  y de  acción  que,  en  la  medida  de 
lo  posible,  no  se  equivocan  sobre  los  hechos  ni  sobre  las  relaciones 
fm/medio  los  llamamos  desde  luego  racionales.  Pero  es  evidente  que 
existen  otros  tipos  de  emisiones  y manifestaciones  que,  aunque  no 
vayan  vinculadas  a pretensiones  de  verdad  o de  eficiencia,  no  por  ello 
dejan  de  contar  con  el  respaldo  de  buenas  razones... 

También  llamamos  racional  a aquel  que  sigue  una  norma  vigente  y 
es  capaz  de  justificar  su  acción  frente  a un  crítico  interpretando  una 
situación  dada  a la  luz  de  expectativas  legítimas  de  comportamiento. 

E incluso  llamamos  racional  a aquel  que  expresa  verazmente  un  deseo, 
un  sentimiento,  un  estado  de  ánimo,  que  revela  un  secreto,  que  confiesa 
un  hecho,  etc.  y que  después  convence  a un  crítico  de  la  autenticidad 
de  la  vivencia  así  develada  sacando  las  consecuencias  prácticas  y 
comportándose  de  forma  consistente  con  el  hecho 

La  racionalidad  comunicativa  remite  a la  fuerza  del  discurso  argu- 
mentativo, permite  realizar  el  entendimiento  y el  consenso. 

Así,  el  estatuto  del  lenguaje  9 no  es  el  mismo  en  la  acción  comu- 
nicativa y en  los  otros  tipos  de  acción.  Por  el  lenguaje  las  partes  presentes 
expresan  unas  pretensiones  de  validez  que  pueden  ser  aceptadas  o re- 
chazadas. 

Un  locutor  que  busca  el  entendimiento  tiene  que  ser  capaz  de  dar 
cuenta  a su  auditor  de  tres  pretensiones  de  validez:  que  el  enunciado  es 
verdadero,  que  la  acción  de  lenguaje  es  justa  y que  la  intención  es 
sincera.  Cada  expresión  tiene  que  ser  puesta  en  relación  con  tres  mundos: 
el  mundo  objetivo,  el  mundo  social  y el  mundo  subjetivo.  La  tarea  de 


8 Ibid.,  I,  pp.  33-34. 

9 “Sólo  el  concepto  de  acción  comunicativa  presupone  el  lenguaje  como  un  medio  de 
entendimiento  sin  más  abreviaturas,  en  que  hablantes  y oyentes  se  refieren,  desde  el  horizonte 
preinterpretado  que  su  mundo  de  la  vida  representa,  simultáneamente  a algo  en  el  mundo 
objetivo,  en  el  mundo  social  y en  el  mundo  subjetivo,  para  negociar  definiciones  de  la 
situación  que  puedan  ser  compartidas  por  todos.  Este  concepto  interpretativo  de  lenguaje  es 
el  que  subyace  a las  distintas  tentativas  de  pragmática  formal”.  Ibid I,  pp.  137-138. 
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la  interpretación  consiste  en  poner  en  relación  esos  mundos  diferentes 
sobre  el  trasfondo  del  “mundo  de  la  vida”  10. 

Para  Habermas,  el  modelo  comunicativo  no  asimila  la  acción  y la 
comunicación.  Entre  ellas  se  da  el  médium  del  lenguaje  que  permite  un 
proceso  cooperativo  de  interpretación.  Es  una  de  las  diferencias  impor- 
tantes con  Watzlawick,  quien  se  interesa  sólo  por  una  pragmática 
empírica. 


2.5.  El  mundo  de  la  vida 

El  concepto  mundo  de  la  vida,  ligado  a la  filosofía  de  la  conciencia 
y a la  fenomenología,  es  complementario  del  de  acción  comunicativa. 
El  saber  colectivo  propio  de  los  interlocutores  de  la  comunicación 
(cristalizado  en  el  lenguaje  en  particular),  determina  la  interpretación 
colectiva  de  sus  expresiones  y acciones.  Habermas  define  el  mundo  de 
la  vida  como  correlato  de  los  procesos  de  entendimiento: 

Al  actuar  comunicativamente  los  sujetos  se  entienden  siempre  en  el 
horizonte  de  un  mundo  de  la  vida.  Su  mundo  de  la  vida  está  formado 
de  convicciones  de  fondo,  más  o menos  difusas,  pero  siempre 
aproblemáticas... 

El  mundo  de  la  vida  acumula  el  trabajo  de  interpretación  realizado 
por  las  generaciones  pasadas;  es  el  contrapeso  conservador  contra  el 
riesgo  de  disentimiento  que  comporta  todo  proceso  de  entendimiento 
que  esté  en  curso  * * . 

El  mundo  de  la  vida  es  relativo  a diferentes  situaciones  históricas, 
sociales...  Se  transforma  a lo  largo  de  la  evolución  de  la  sociedad  y de 
su  proceso  de  racionalización. 

La  acción  comunicativa  se  da  sobre  el  trasfondo  de  diferentes 
mundos  que  constituyen  el  mundo  de  la  vida.  Este  es  considerado  como 
un  sistema  de  referencias,  un  saber  de  trasfondo,  implícito  y con- 
textualizador,  un  saber  holístico  cuyos  elementos  se  remiten  los  unos  a 
los  otros.  No  disponemos  de  él  a discreción...  está  a nuestra  espalda. 

Este  mundo  constituye  el  sentido  común  para  los  interlocutores  de 
la  comunicación;  encierra  convicciones  y es  también  un  creer.  A cada 
momento  se  hace  referencia  a él  sin  necesidad  de  revalidarlo.  Permite 
a los  participantes  de  la  comunicación  entenderse  respecto  a algo,  en  el 


10  “Para  ambas  partes  la  tarea  de  interpretación  consiste  en  incluir  en  la  propia  interpretación 
la  interpretación  que  de  la  situación  hace  el  otro,  de  suerte  que  en  la  versión  revisada  ‘su’ 
mundo  extemo  y ‘mi’  mundo  externo,  sobre  el  trasfondo  de  ‘nuestro’  mundo  de  la  vida, 
queden  relativizados  en  función  de  ‘elmundo’  y las  definiciones  de  la  situación  antes  dispares 
se  puedan  hacer  coincidir  suficientemente".  Ibid.,  I,  p.  145. 

11  Ibid.,  I,  p,  104. 
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seno  de  una  acción.  El  mundo  de  la  vida  está  cercano  al  concepto  de 
creencias  tal  como  lo  he  definido  12  Habermas  dice  que  es  únicamente 
mediante  un  terremoto  como  tomamos  conciencia  de  ese  suelo  de 
creencias  y que  podemos  transformarlo. 

El  mundo  de  la  vida  se  ubica  en  la  juntura  entre  la  teoría  de  la 
acción  y la  teoría  de  la  sociedad. 


2.5.1.  La  racionalización  del  mundo  de  la  vida 

El  mundo  de  la  vida  cambia  tal  como  lo  hace  la  sociedad.  Las 
racionalizaciones  de  la  sociedad  y del  mundo  de  la  vida  mantienen 
relaciones  de  interdependencia.  Habermas  retoma  las  tres  raíces  de  la 
acción  comunicativa,  e insiste  tanto  en  su  autonomía  como  en  sus  in- 
terrelaciones. Gracias  a los  aportes  de  G.  H.  Mead  y de  E.  Durkheim, 
percibe  el  tipo  de  evolución  que  ha  permitido  que  esas  raíces  se  auto- 
nomicen  con  el  proceso  de  racionalización  de  la  sociedad  moderna; 
muestra  cómo  sus  orígenes  pre-lingüísticos,  visibles  en  los  símbolos,  la 
solidaridad  social  y la  religión,  se  han  diversificado  en  el  lenguaje. 

La  acción  comunicativa  ofrece  una  mediación  entre  la  solidaridad 
social,  alimentada  por  el  rito,  las  normas,  y las  identidades  sociales. 
Llena  las  funciones  de  integración  social  y de  expresión  que  eran  cum- 
plidas por  el  rito.  La  autoridad  del  consenso  reemplaza  a la  autoridad 
de  lo  sagrado.  Lo  sagrado  es  puesto  en  el  lenguaje.  Las  pretensiones  de 
validez;  la  fuerza  del  mejor  argumento,  desplazan  y subliman  la  fuerza 
misteriosa  de  lo  sagrado. 

De  ahora  en  adelante  la  comunicación  no  asume  apenas  la  función 
de  información,  sino  también  la  de  coordinar  la  acción  y la  de  socia- 
lización de  los  actores. 

A lo  largo  de  la  evolución  de  la  sociedad  moderna  hay  una  raciona- 
lización del  mundo  de  la  vida  que  conduce  a la  diferenciación  de  sus 
componentes  estructurales:  la  cultura,  la  sociedad  y la  persona,  se  se- 
paran. El  lenguaje  ya  no  sirve  solamente  para  transmitir  y actualizar 
unos  consensos,  sino  también  para  producirlos. 


2.5.2.  La  reproducción  simbólica  del  mundo  de  la  vida 

La  acción  comunicativa  permite  igualmente  la  reproducción  sim- 
bólica de  los  tres  componentes  del  mundo  de  la  vida  como  transmisión 
de  la  cultura,  integración  social  y socialización  de  los  individuos. 


12  Cf.  el  capítulo  IH,  p.  125. 
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Los  participantes  de  una  interacción  utilizan,  reproducen  y renuevan 
la  tradición  cultural.  El  reconocimiento  de  pretensiones  de  validez  sus- 
ceptibles de  crítica  implica  la  integración  a grupos  sociales.  En  la 
interacción  con  otras  personas  competentes,  la  persona  forma  y consolida 
su  identidad  propia. 

La  reproducción  del  mundo  de  la  vida  toca  la  dimensión  semántica 
de  las  significaciones  (tradición  cultural),  la  dimensión  del  espacio  social 
y la  del  tiempo  histórico  13.  En  el  mismo  texto  el  autor  explícita,  a 
partir  de  lo  que  antecede,  los  conceptos  de  cultura,  de  sociedad  y de 
persona,  y cómo  la  acción  comunicativa  se  constituye  en  médium  que 
permite  su  reproducción: 

Llamo  cultura  el  acervo  de  saber,  en  que  los  participantes  en  la 
comunicación  se  abastecen  de  interpretaciones  para  entenderse  sobre 
algo  en  el  mundo.  Llamo  sociedad  a las  ordenaciones  legítimas  a través 
de  las  cuales  los  participantes  en  la  interacción  regulan  sus  pertenencias 
a grupos  sociales,  asegurando  con  ello  la  solidaridad.  Y por  perso- 
nalidad entiendo  las  competencias  que  convierten  a un  sujeto  en  capaz 
de  lenguaje  y de  acción,  esto  es,  que  lo  capacitan  para  tomar  parte  en 
procesos  de  entendimiento  y para  afirmar  en  ellos  su  propia  identidad. 

El  campo  semántico  de  los  contenidos  simbólicos,  el  espacio  social 
y el  tiempo  histórico  constituyen  las  dimensiones  que  las  acciones 
comunicativas  comprenden.  El  entretejimiento  de  interacciones  de 
que  resulta  la  red  de  la  práctica  comunicativa  cotidiana  constituye  el 
medio  a través  del  que  se  reproducen  la  cultura,  la  sociedad  y la  per- 
sona. Tales  procesos  de  reproducción  sólo  se  refieren  a las  estructuras 
simbólicas  del  mundo  de  la  vida.  De  ellos  hemos  de  distinguir  el 
mantenimiento  del  sustrato  material  del  mundo  de  la  vida  *4. 


2.6.  La  sociedad:  mundo  de  la  vida  y sistema 

Si  Habermas  se  quedara  en  el  mundo  de  la  vida,  podría  explicar  la 
reproducción  simbólica  pero  no  la  reproducción  material  de  la  sociedad 
en  su  conjunto.  Por  eso  critica  una  sociología  comprensiva  y descriptiva 
(con  variantes  fenomenológica,  lingüística  o etnometodológica)  que  no 
capta  la  influencia  que  la  sociedad  ejerce  sobre  el  mundo  de  la  vida,  y 
que  transmite  tres  ficciones:  la  autonomía  de  los  actores,  la  autonomía 
de  la  cultura  y la  trasparencia  de  la  comunicación.  Este  tipo  de  sociología 


13  “Bajo  el  aspecto  funcional  de  entendimiento,  la  acción  comunicativa  sirve  a la  tradición 
y a la  renovación  del  saber  cultural;  bajo  el  aspecto  de  coordinación  de  la  acción,  sirve  a la 
integración  social  y a la  creación  de  solidaridad ; y bajo  el  aspecto  de  social ización,  finalmente, 
sirve  a la  formación  de  identidades  personales.  Las  estructuras  simbólicas  del  mundo  de  la 
vida  se  reproducen  por  vía  de  la  continuación  del  saber  válido,  de  la  estabilización  de  la 
solidaridad  de  los  grupos  y de  la  formación  de  actores  capaces  de  responder  de  sus  acciones”. 
Ibid.,  n,p.  196. 

1 *Ibid.,  I,  pp.  196-97. 
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se  queda  en  una  visión  de  las  cosas  solamente  perceptible  desde  el 
punto  de  vista  y la  conciencia  de  los  actores. 

Hay  que  distinguir  entre  la  perspectiva  del  consenso  de  los  actores 
dentro  del  mundo  de  la  vida,  y la  de  las  decisiones  no  normativas  del 
sistema  que  rebasa  su  conciencia;  es  la  distinción  entre  “integración 
social”  e “integración  sistémica”  15.  Esta  última  no  es  comunicativa,  no 
toma  en  cuenta  las  orientaciones  de  las  acciones  ni  las  normas  que  fijan 
la  participación  de  los  actores. 

La  complejidad  cada  vez  mayor  del  mundo  moderno  introduce  una 
separación  creciente  entre  el  mundo  de  la  vida  y los  subsistemas  sociales 
del  Estado  y de  la  economía,  en  los  cuales  se  juega  la  reproducción 
material.  Por  ejemplo,  en  la  sociedad  capitalista  el  mercado  funciona 
independientemente  de  las  normas  y de  los  contextos  de  cooperación. 
El  sistema  no  es  fruto  de  un  consenso  ni  de  decisiones  subjetivas.  No 
se  basa  en  la  acción  comunicativa. 

Habermas  define  la  sociedad  como  un  sistema  que  debe  mantener 
la  existencia  material  de  los  mundos  socio-culturales  de  la  vida. 

En  el  proceso  de  la  evolución  social  (de  las  sociedades  tribales  a 
las  modernas),  existe  una  diferenciación  simultánea  entre  mundo  de  la 
vida  y sistema:  cuanto  más  se  racionaliza  el  mundo  de  la  vida,  más  se 
complejiza  el  sistema.  El  mundo  de  la  vida  tiende  a volverse  un  sub- 
sistema al  lado  de  otros.  Las  relaciones  sociales  impuestas  por  el  sistema 
se  desprenden  de  las  normas  y de  los  valores;  la  acción  estratégica  de 
los  subsistemas  de  la  economía  y de  la  administración  es  prioritaria. 

La  evolución  social  está  acompañada  de  una  complejidad  creciente 
del  sistema,  y esta  diferencia  repercute  a nivel  de  las  estructuras  de 
interacción  en  el  mundo  de  la  vida.  Existe  un  riesgo  de  cosificación:  el 
sistema  hace  estallar  el  horizonte  del  mundo  de  la  vida.  Sin  embargo, 
no  hay  dependencia  unívoca  del  mundo  de  la  vida  respecto  al  sistema: 
es  la  diversificación  del  mundo  de  la  vida  la  que  ha  permitido  la  ya 
mentada  complejidad  del  sistema.  En  la  sociedad  actual  puede  percibirse 
una  creciente  autonomía  de  los  contextos  de  acción  integrados  por  el 
sistema,  frente  a un  mundo  de  la  vida  socialmente  integrado. 

Habermas  no  pretende  volver  atrás:  reivindica  la  importancia  del 
valor  de  la  autonomización  y de  la  diferenciación  de  las  esferas  de 


“El  mercado  pertenece  a aquellos  mecanismos  sistémicos  que  estabilizan  plexos  de  acción 
no  pretendidos  mediante  un  entrelazamiento  funcional  de  las  consecuencias  de  la  acción, 
mientras  que  el  mecanismo  del  entendimiento  armoniza  entre  sí  las  orientaciones  de  acción 
de  los  participantes.  Por  eso  he  propuesto  distinguir  entre  integración  social  e integración 
sistémica:  la  una  se  centra  en  las  orientaciones  de  acción  atravesando  las  cuales  opera  la  otra. 
En  un  caso  el  sistema  de  acción  queda  integrado,  bien  mediante  un  consenso  asegurado 
normativamente,  o bien  mediante  un  consenso  comunicativamente  alcanzado;  en  el  otro,  por 
medio  de  un  control  no  normativo  de  decisiones  particulares  carentes  subjetivamente  de 
coordinación”.  Ibid.,  II,  p.  213. 
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valores.  Lo  que  denuncia  es  el  dominio  creciente  del  dinero  y del  poder 
sobre  el  mundo  cultural  16,  en  particular  sobre  la  educación. 


2.6.1.  La  colonización  del  mundo  de  la  vida 

Habermas  pone  interés  en  analizar  cómo  los  cambios  estructurales 
de  la  sociedad  limitan  y transforman  el  mundo  de  la  vida.  La  pregunta 
que  se  plantea  es  dónde  se  ubica  el  umbral  a partir  del  cual  la  mediati- 
zación  del  mundo  de  la  vida  se  vuelve  colonización.  Describe  a grandes 
rasgos  la  evolución  de  la  conciencia  frente  al  auge  de  la  modernidad 
avanzada.  Al  principio,  la  modernidad  se  enfrentaba  a una  “falsa  con- 
ciencia”, pero  hoy  se  halla  frente  a una  conciencia  fragmentada.  El 
mundo  de  la  vida  sufre  por  causa  de  un  proceso  de  reificación,  y corre 
el  riesgo  de  no  poder  resistir  a los  imperativos  autonomizados  del  dinero 
y del  poder. 

Habermas  utiliza  la  metáfora  de  la  colonización  para  describir  la 
influencia  creciente  de  los  subsistemas  del  dinero  y del  poder  sobre  el 
mundo  de  la  vida: 

Los  imperativos  de  los  subsistemas  autonomizados,  en  cuanto  quedan 
despojados  de  su  velo  ideológico,  penetran  desde  fuera  en  el  mundo 
de  la  vida  — como  señores  coloniales  en  una  sociedad  tribal — e 
imponen  la  asimilación;  y las  perspectivas  dispersas  de  la  cultura 
nativa  no  pueden  coordinarse  hasta  un  punto  que  permitiera  percibir 
y penetrar  desde  la  periferia  el  juego  de  las  metrópolis  y del  mercado 
mundial. 

La  teoría  de  la  cosificación  tardo-capitalista,  rcformulada  en  categorías 
de  sistema/mundo  de  la  vida,  necesita,  pues,  ser  completada  con  un 
análisis  de  la  modernidad  cultural  que  sustituya  a la  anticuada  teoría 
de  la  conciencia  de  clase.  El  objetivo  de  ese  análisis  no  sería  servir 
a la  crítica  ideológica,  sino  explicar  el  empobrecimiento  cultural  y la 
fragmentación  de  la  conciencia  cotidiana;  en  vez  de  andar  ansiosamente 
tras  las  evanescentes  huellas  de  una  conciencia  revolucionaria,  su 
objetivo  sería  averiguar  las  condiciones  que  permitieran  la  reconexión 


“Ni  la  secularización  de  las  imágenes  del  mundo  ni  la  diferenciación  estructural  de  la 
sociedad  tienen  per  se  efectos  laterales  patológicos  inevitables.  Lo  que  conduce  al  em- 
pobrecimiento cultural  de  la  práctica  comunicativa  cotidiana  no  es  la  diferenciación  y el 
desarrollo  de  las  distintas  esferas  culturales  de  valor  conforme  a su  propio  sentido  específico, 
sino  la  ruptura  elitista  de  la  cultura  de  los  expertos  con  los  contextos  de  la  acción 
comunicativa.  Lo  que  conduce  a una  racionalización  unilateral  o a una  cosificación  de  la 
práctica  comunicativa  cotidiana  no  es  la  diferenciación  de  los  subsistemas  regidos  por 
medios  y de  sus  formas  de  organización  respecto  al  mundo  de  la  vida,  sino  sólo  la  penetración 
de  las  formas  de  racionalidad  económica  y administrativa  en  ámbitos  de  acción  que,  por  ser 
ámbitos  de  acción  especializados  en  la  tradición  cultural,  en  la  integración  social  y en  la 
educación  y necesitar in condición almentedel  entendimiento  como  mecanismo  de  coordinación 
de  las  acciones,  se  resisten  a quedar  asentados  sobre  los  medios  dinero  y poder”.  Ibid.,  II,  p. 
469. 
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de  la  cultura  racionalizada  con  una  comunicación  cotidiana  que  ha 
menester  de  tradiciones  vivas  que  la  nutran  17. 


3.  La  TAC  y la  Educación  Popular 

Intentaré  aquí  poner  de  relieve  la  pertinencia  de  la  TAC  para  la 
Educación  Popular.  Dado  el  grado  de  abstracción  del  pensamiento  de 
Habermas,  me  cuidaré  de  no  saltar  de  un  nivel  lógico  al  otro.  Después 
de  ubicar  el  lugar  de  la  educación  dentro  de  la  acción  comunicativa,  me 
referiré  a la  Educación  Popular  y a las  experiencias  analizadas.  Me 
preguntaré  luego  cómo  enfocar  el  diálogo  de  las  culturas  desde  la  TAC, 
pregunta  que  se  refiere  a la  cuestión  de  la  universalidad  y de  la  con- 
textualidad  de  la  acción  comunicativa. 


3.1.  TAC  y educación 

A lo  largo  de  la  obra  citada,  Habermas  no  suele  mencionar  a la 
educación  de  manera  explícita.  Con  todo  se  refiere  a dos  temas  educativos 
centrales:  el  aprendizaje  y la  reproducción  del  mundo  de  la  vida. 


3.1.1.  Racionalidad,  aprendizaje  y descentramiento 

La  racionalidad  y el  proceso  de  racionalización  descritos  por  Ha- 
bermas  a lo  largo  de  su  relato  social  están  ligados  a un  aprendizaje,  a 
la  capacidad  de  aprender  sacando  provecho  de  los  errores  anteriores. 

La  racionalización  de  la  sociedad,  del  mundo  de  la  vida...  es  tanto 
causa  como  producto  de  un  trabajo  educativo.  Hay  una  interacción 
entre  estos  dos  factores  por  medio  de  la  argumentación.  De  hecho  ésta 
permite  un  aprendizaje  tanto  cognoscitivo  como  moral,  que  permite  a 
su  vez  superar  determinadas  ilusiones. 

Hay  una  lógica  de  la  argumentación  que  no  es  la  lógica  formal  de 
la  concatenación  de  frases,  sino  la  de  las  relaciones  entre  los  actos  de 
habla;  es  una  lógica  pragmática.  La  argumentación  supone  una  “situación 
ideal  de  habla”,  una  relación  simétrica  sin  otra  coacción  que  la  del 
mejor  argumento. 

El  proceso  de  racionalización  de  las  imágenes  del  mundo  como 
fenómeno  de  la  modernidad  implica  un  aprendizaje.  En  el  transcurso  de 
la  historia  se  pasa  sucesivamente  a sistemas  de  interpretación  diferentes. 
Habermas  trabaja  aquí  con  la  sociología  de  la  religión  de  M.  Weber,  y 
con  el  concepto  de  aprendizaje  de  J.  Piaget.  Postula  una  interacción 
profunda  entre  los  modos  de  aprendizaje,  de  pensamiento  y de  acción: 


17  Ibid.,  n,  p.  502. 
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Piaget  distingue  etapas  del  desarrollo  cognitivo,  que  se  caracterizan 
no  por  nuevos  contenidos,  sino  por  niveles  de  la  capacidad  de 
aprendizaje  que  pueden  describirse  en  términos  estructurales.  De  algo 
similar  podría  tratarse  también  en  el  caso  de  la  emergencia  de  nuevas 
estructuras  de  las  imágenes  del  mundo.  Las  cesuras  entre  la  mentalidad 
mítica,  la  mentalidad  religiosa-metafísica  y la  moderna,  se  caracterizan 
por  mutaciones  en  los  sistemas  de  categorías.  Las  interpretaciones  de 
una  etapa  superada,  cualquiera  sea  la  textura  que  tengan  en  lo  que  atañe 
a contenido,  quedan  categorialmente  devaluadas  con  el  tránsito  a la 
siguiente...  Estos  empujones  devaluadores  parecen  guardar  relación 
con  las  transiciones  a nuevos  niveles  de  aprendizaje;  con  ellos  se 
transforman  las  condiciones  de  aprendizaje  en  las  dimensiones,  tanto 
del  pensamiento  objetivante,  como  de  las  ideas  práctico-morales,  como 
de  la  capacidad  de  expresión  práctico-estética 

El  modo  de  aprendizaje  que  proviene  de  una  actividad  instrumental 
con  la  naturaleza  es  diferente  al  que  resulta  de  la  interacción  entre 
diferentes  personas.  En  el  primer  caso  es  un  “sistema  de  normas  inte- 
lectuales”, en  el  segundo  un  “sistema  de  normas  morales”  socialmente 
reconocidas  19.  El  aprendizaje  está  íntimamente  unido  a la  diferenciación 
entre  los  mundos  objetivo,  social  y subjetivo: 

La  evolución  cognitiva  significa  en  términos  generales  la  decentración 
de  la  comprensión  del  mundo  de  cuño  inicialmente  egocéntrico. 

Sólo  a medida  que  se  diferencia  el  sistema  formal  de  referencia  que 
constituye  los  tres  mundos  puede  formarse  un  concepto  reflexivo  del 
mundo  y con  ellos  obtenerse  acceso  al  mundo  a través  del  medio  que 
representan  esfuerzos  comunes  de  interpretación  en  el  sentido  de  una 
negociación  cooperativa  de  definiciones  de  la  situación 

Habermas  recuerda  a grandes  rasgos  algunas  de  las  etapas  impor- 
tantes de  las  relaciones  entre  la  racionalización  y el  aprendizaje  desde 
la  Ilustración. 

Para  Condorcet,  el  aprendizaje  lleva  al  progreso  y luego  a la  per- 
fección; hay  un  determinismo  evolucionista,  una  evolución  lineal,  una 
concepción  entusiasta  del  progreso  basada  en  el  paradigma  de  la  ob- 
servación empírica  que  permitirá  descubrir  todas  las  ilusiones.  El  filósofo 
cumple  un  papel  de  educador  público.  La  moral,  ella  también,  es  el 
fruto  del  aprendizaje,  y éste  desemboca  en  un  progreso  de  civilización. 

Para  Marx,  la  racionalización  opera  a través  del  desarrollo  de  las 
fuerzas  productivas,  de  la  extensión  del  saber  empírico,  del  mejoramiento 


18  Ibid.,  I,  p.  101. 

19  “El  resultado  que  así  obtiene  Piaget  es  un  desarrollo  cognitivo  en  sentido  amplio,  que  no 
es  entendido  solamente  como  construcción  de  un  universo  extemo,  sino  como  construcción 
de  un  sistema  de  referencia  para  el  simultáneo  deslinde  del  mundo  objetivo  y del  mundo 
social  frente  al  mundo  subjetivo”.  Ibid.,  I,  p.  103. 

20  Idem. 
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de  la  producción,  de  la  calificación  y organización  de  la  fuerza  de 
trabajo. 

Para  Weber,  la  economía  capitalista  y el  Estado  moderno  no  deben 
ser  considerados  bajo  el  ángulo  de  las  relaciones  de  producción  que 
traban  la  racionalización,  sino  como  subsistemas  de  actividad  racional 
en  relación  con  un  fin,  como  despliegue  del  racionalismo  occidental 
que  lleva  a la  reificación  y a la  burocratización. 

Finalmente,  para  la  teoría  crítica  la  razón  instrumental  está  unida 
a la  irracionalidad  de  la  dominación  de  clase.  La  técnica  y la  ciencia, 
que  eran  emancipadoras,  se  transforman  en  medio  de  represión  social. 

De  acuerdo  con  su  concepción  de  la  sociedad  en  dos  niveles,  Ha- 
bermas  se  pregunta  cómo  los  procesos  de  diversificación  del  sistema 
cambian  la  reproducción  simbólica  del  mundo  de  la  vida.  La  educación 
se  encuentra  en  la  articulación  entre  la  reproducción  material  y simbólica 
de  la  sociedad. 


3.1.2.  Educación  y reproducción  simbólica 
del  mundo  de  la  vida 

La  reproducción  simbólica  del  mundo  de  la  vida  no  es  un  proceso 
mecánico.  La  educación  no  es  una  simple  correa  de  transmisión  cultural 
e ideológica  que  permita  a la  sociedad  reproducirse  simbólicamente.  Es 
un  proceso  hermenéutico  en  el  cual  la  tradición  es  a la  vez  un  marco, 
un  límite  y una  posibilidad  de  renovación.  El  mundo  de  la  vida  sustenta 
a los  diferentes  actores  de  la  relación  educativa  y les  ofrece  una  base 
de  diálogo  y de  discusión.  El  mundo  de  la  vida  no  es  sólo  un  depósito 
de  certidumbres  culturales;  es  un  conjunto  dinámico  que  se  enriquece 
en  la  comunicación.  Está  hecho  también  de  capacidades  y de  intuiciones 
individuales. 

No  obstante,  la  educación  como  reproducción  del  mundo  de  la  vida 
varía  enormemente  en  el  transcurso  de  la  racionalización  de  dicho  mundo. 
Hay  un  proceso  de  pedagogización  en  la  medida  en  que  se  diferencia 
la  cultura,  la  sociedad  y la  personalidad  (el  saber  instrumental,  normativo 
y subjetivo).  La  reproducción  no  se  vuelve  ni  natural  ni  mecánica;  se 
diferencia,  se  especializa  y se  institucionaliza.  Los  procesos  educativos, 
asumidos  antes  de  manera  informal  por  la  familia  y por  la  Iglesia,  pasan 
ahora  a manos  de  la  sociedad  para  satisfacer  mejor  las  exigencias  del 
sistema.  Es  parte  de  lo  que  Habermas  llama  la  colonización  del  mundo 
de  la  vida.  La  educación,  aun  bajo  su  forma  escolarizada,  pierde  cada 
vez  más  su  campo  específico  para  llegar  a ser  una  dimensión  de  las 
otras  instancias  decisivas  de  la  sociedad: 


En  las  sociedades  modernas  se  forman  sistemas  de  acción  en  los  que 
se  afrontan  en  términos  profesionales  tareas  especializadas  relativas 
a la  tradición  cultural,  a la  integración  social  y a la  educación... 
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A partir  del  siglo  XVHI  se  inicia  una  pedagogización  de  los  procesos 
de  educación,  la  cual  hace  posible  un  sistema  educativo  exonerado  de 
mandatos  imperativos  de  la  Iglesia  y la  familia.  La  educación  formal 
alcanza  hoy  hasta  las  primeras  etapas  de  la  socialización.  Lo  mismo 
que  en  el  caso  de  los  sistemas  culturales  de  acción  y lo  mismo  que 
en  el  caso  del  asentamiento  de  la  formación  de  la  voluntad  política 
sobre  formas  discursivas,  la  formalización  de  la  educación  significa 
no  sólo  un  tratamiento  profesional,  sino  también  una  refracción 
reflexiva  de  la  reproducción  simbólica  del  mundo  de  la  vida 

La  autonomización  de  la  educación  es  un  ejemplo  de  las  paradojas 
del  “progreso”:  lo  que  se  ganó  en  libertad  respecto  a los  imperativos  de 
la  Iglesia  y de  la  familia,  corre  el  riesgo  de  transformarse  en  dependencia 
por  asimilación  a la  racionalidad  instrumental  del  Estado  y de  la 
economía.  ¿Será  posible  transformar  ese  mundo  de  la  vida  para  evitar 
una  simple  perpetuación?  ¿En  qué  medida  esa  transformación  viene  de 
fuera,  de  los  subsistemas  de  las  sociedad  que  se  autonom izaron,  o de 
dentro,  por  el  proceso  de  racionalización? 


3.1.3.  Educación  y pragmática 

Señalé  en  varias  oportunidades  que  la  práctica  educativa  así  como 
la  reflexión  sobre  ella,  no  pueden  realizarse  sin  pasar  por  el  lenguaje. 
No  hay  reproducción  del  saber  (sea  cognoscitivo-instrumental,  normativo 
o expresivo)  que  no  pase  por  el  lenguaje. 

La  pragmática,  la  teoría  de  los  actos  de  habla  en  particular,  no 
solamente  permite  analizar  la  relación  educativa  bajo  el  ángulo  de  los 
contenidos  propos icionales  o de  las  relaciones  de  fuerza,  sino  que  permite 
también  interesarse  más  de  cerca  por  los  actores,  su  contexto  y su  tipo 
de  relación.  En  la  relación  educativa,  de  ahora  en  adelante,  todo  se 
juega  en  la  enunciación  de  los  diferentes  actores.  La  pragmática  permite 
ir  más  allá  de  tal  o cual  análisis  empírico,  postulando  condiciones  de 
validez  y una  ética  de  la  discusión  con  alcance  universal. 

La  perspectiva  pragmática  de  Habermas  es  más  englobante  y 
ambiciosa  que  la  de  Watzlawick  y la  de  Bourdieu  respectivamente; 
ofrece  a las  prácticas  educativas  una  marco  de  interpretación  más  amplio. 


3.2.  TAC  y Educación  Popular 

Para  Habermas  hay  en  la  comunicación  humana  algo  incondi- 
cionado. Esto  es  para  él  un  presupuesto  y el  resultado  de  un  esfuerzo 
argumentativo  que  no  se  agota  en  el  acuerdo  consensual  de  los  partici- 


21  Ibid.,  n,  p.  208. 
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pantes  de  la  comunicación.  ¿Ofrece  ese  presupuesto  pistas  nuevas  para 
la  Educación  Popular? 


3.2.1.  La  Educación  Popular:  una  acción  estratégica 

La  teoría  de  Habermas  permite  poner  de  relieve  una  limitación 
importante  de  la  Educación  Popular  sobre  la  cual  insistimos  a lo  largo 
de  este  trabajo,  y que  ahora  podemos  precisar  mejor. 

De  manera  general,  las  prácticas  de  Educación  Popular  presuponen 
una  comunicación  entre  los  sectores  populares  y los  formadores  (inte- 
lectuales orgánicos),  que  se  sitúa  dentro  de  una  práctica  política  común 
de  transformación  de  la  sociedad.  La  práctica  política  permitiría 
transformar  las  diferencias  culturales  y sociales. 

Este  a priori  se  encuentra  en  el  origen  del  proyecto  del  Colegio 
Juan  XXIII.  La  formación  impartida  tendría  que  permitir  a los  alumnos 
adquirir  una  identidad  bastante  fuerte  como  para  prolongar  y extender 
la  utopía  de  la  comuna  a la  sociedad  boliviana  entera;  como  si  las 
cuestiones  ligadas  a la  adolescencia,  a las  expectativas  del  medio  de 
origen,  pasaran  a un  segundo  plano. 

En  el  caso  de  la  Radio,  cuando  más  fuerte  es  la  represión,  durante 
los  golpes  de  Estado  por  ejemplo,  más  fácil  es  la  comunicación  entre 
los  sectores  que  hicieron  una  alianza  política.  El  proyecto  de  la 
vanguardia  de  los  mineros  tendría  que  asegurar  la  unidad  con  los  otros 
sectores  de  la  población,  más  allá  de  las  diferencias  culturales,  étnicas, 
etc.  La  comunicación  está  regida  por  un  fin  común  que  relega  a un 
segundo  plano  las  otras  diferencias.  Se  trata  de  una  acción  estratégica. 
Cuando  cambia  la  coyuntura  política,  cuando  la  evidencia  de  la  unidad, 
de  la  resistencia  a la  represión,  de  la  sociedad  que  se  intenta  construir, 
se  esfuma,  la  acción  estratégica  no  alcanza  más  a asegurar  la  cohesión 
del  proyecto  de  la  Educación  Popular.  Las  finalidades  corren  entonces 
el  riesgo  de  mostrarse  como  impuestas  por  los  formadores,  y los 
educandos  manifiestan  más  o menos  resistencia  al  respecto. 

En  la  línea  de  la  teoría  de  la  acción  comunicativa,  la  Educación 
Popular  sería  una  acción  a la  vez  estratégica,  normativa  y expresiva.  El 
problema  reside  en  la  articulación  entre  esos  campos.  De  hecho,  en  la 
Educación  Popular,  la  razón  práctica,  la  eficiencia,  suele  prevalecer 
sobre  la  búsqueda  de  las  normas  o de  la  expresión.  Paralelamente, 
prestar  una  atención  unilateral  a la  acción  dramatúrgica  (particularmente 
a lo  simbólico  y religioso)  lleva  con  frecuencia  a una  escapatoria  que 
no  produce  ningún  cambio  profundo  de  las  condiciones  de  existencia 
de  los  sujetos  sociales  subalternos.  Volvemos  a la  distinción  hecha  más 
arriba  entre  pedagogía  adelantada  y precipitada  22. 


22  Capítulo  V,  pp.  193-195. 
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3.2.2.  Acción  comunicativa  y relación  educativa 

La  acción  comunicativa  supone  unos  interlocutores  iguales  que 
comparten,  de  hecho,  la  misma  competencia.  En  sus  relaciones  y a lo 
largo  de  sus  acciones,  estos  interlocutores  estarían  en  capacidad  de 
forjar  un  consenso  sobre  la  base  de  criterios  de  validez  que  podrían 
compartir  y explicitar  en  cualquier  momento. 

De  hecho,  la  relación  educativa  — incluso  entre  los  adultos — no 
suele  ser  de  ese  tipo,  aun  cuando  logra  desprenderse  de  la  reproducción 
de  la  violencia  simbólica  que  la  sociedad  necesita  para  perpetuarse.  La 
acción  comunicativa  no  solamente  presupone  una  acción  entre  adultos, 
es  decir,  entre  personas  que  vivieron  un  aprendizaje  pasando  por  dife- 
rentes etapas  comunes  de  desarrollo  (ontogénesis),  sino  que  supone 
asimismo  unos  interlocutores  que  compartan  la  misma  racionalidad  sobre 
el  trasfondo  de  un  mismo  mundo  de  la  vida.  La  acción  comunicativa  se 
da  dentro  de  una  “comunidad  de  comunicación”. 

Generalmente,  estas  condiciones  no  se  cumplen  en  las  experiencias 
de  Educación  Popular  que  analizamos:  los  interlocutores  de  la  relación 
educativa  pertenecen  con  frecuencia  a mundos  de  la  vida  diferentes, 
tienen  otras  imágenes  del  mundo,  y otras  relaciones  con  el  sistema. 

La  cuestión  que  se  plantea  es  la  de  saber  en  qué  condiciones  pueden 
dialogar  dos  mundos  de  la  vida.  Citemos,  por  ejemplo,  el  mundo  de  la 
vida  de  un  grupo  social  aymara  rural  y el  mundo  de  la  vida  occiden- 
talizado  y urbanizado.  Ambos  se  encuentran  en  diferentes  niveles  de 
racionalización,  pero  ambos  también  son  parte  de  la  sociedad  boliviana, 
tan  compleja  como  la  sociedad  occidental  moderna,  que  incluye  además 
formas  de  intercambio  y de  producción  pre-modemas. 

Pienso  que  la  acción  comunicativa  es  posible  primero  en  la  crítica 
común  al  sistema  que  coloniza  los  diferentes  mundos  de  la  vida  repre- 
sentados por  los  actores  de  la  Educación  Popular.  Esto  es  posible  si  se 
realizan  acciones  en  pro  de  la  defensa  de  la  vida,  considerada  ésta  en 
todas  sus  dimensiones. 


3.2.3.  Educación  Popular,  centralidad 
del  lenguaje  y pragmática 

El  lenguaje  es  central  para  una  Educación  Popular  que  pretenda 
permitir  a los  que  no  tienen  voz,  aprender  a decir  su  palabra.  No  se  trata 
del  aprendizaje  del  habla  del  otro,  sino  del  redescubrimiento  del  suyo 
propio. 

Esto  nos  remite  a la  cuestión  de  la  educación  bilingüe  dentro  de  las 
experiencias  de  Educación  Popular.  El  sujeto  popular  podrá  comunicarse 
con  el  formador  sólo  si  éste  habla  su  mismo  idioma;  en  caso  contrario, 
su  comunicación  no  puede  ser  simétrica.  En  la  lógica  de  la  acción 
comunicativa  los  actores  que  utilizan  diferentes  idiomas  tienen  que  ser 
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capaces  de  negociar  la  significación  de  las  palabras  que  utilizan,  de 
ponerse  de  acuerdo  acerca  de  la  interpretación  de  sus  mundos  de  la 
vida.  Sin  eso  no  puede  haber  lógica  de  la  argumentación. 

La  dinámica  interna  al  “círculo  de  cultura”  propuesto  por  Freire,  o 
la  propia  de  la  comunidad  cristiana  popular  con  la  cual  Mesters  interpreta 
la  Biblia,  se  acerca  a la  acción  comunicativa.  Hay  una  lógica  pragmática 
en  la  medida  en  que  no  es  el  saber  ni  la  acción  estratégica  del  formador 
los  que  se  ponen  adelante;  no  hay  tampoco  un  acento  unilateral  en  el 
saber  expresivo  del  educando  (lenguaje  festivo,  símbolo).  Hay  comu- 
nicación en  la  medida  en  que  formadores  y educandos  que  pertenecen 
a diferentes  culturas  (escrita  y moderna  de  un  lado,  oral  y tradicional 
del  otro)  se  ponen  de  acuerdo  sobre  la  interpretación  de  una  realidad 
socio-histórica  común,  a la  luz  de  un  mismo  referente  de  valores:  la 
Biblia. 


3.2.4.  Reproducción  simbólica 

y reproducción  material 

A lo  largo  del  análisis  de  los  casos  nos  interesamos  por  la  relación 
entre  la  reproducción  simbólica  y la  material.  La  perspectiva  de  Haber- 
mas  abre  nuevas  puertas:  existe  una  interacción  entre  los  cambios  del 
mundo  de  la  vida  con  su  reproducción  cultural  y los  cambios  del  sistema 
económico  con  su  reproducción  material.  La  emancipación  y la  auto- 
nomización  empujadas  por  la  evolución  del  mundo  de  la  vida,  tienen 
igualmente  como  consecuencia  posible  el  riesgo  de  colonización  por 
parte  de  las  esferas  del  poder  y del  dinero. 

Una  vez  más,  no  hay  relaciones  mecánicas  de  causa  a efecto  entre 
la  estructura  de  producción  económica  y el  aprendizaje,  ni  entre  éste  y 
la  producción  simbólica.  No  es  posible  imaginar  un  cambio  profundo 
en  la  esfera  cultural  sin  un  lazo  con  la  base  material,  y viceversa. 
Mundo  de  la  vida  y sistema  se  encuentran  en  una  relación  de  interde- 
pendencia. 

En  las  experiencias  analizadas,  paradójicamente,  son  las  instituciones 
aparentemente  más  opuestas  al  sistema  las  que  dependen  más  de  él.  Es 
el  caso  del  Colegio  Juan  XXIII,  que  ha  reflexionado  mucho  sobre  las 
relaciones  entre  la  educación  y la  producción,  pero  que  llega  a depender, 
en  contra  de  su  voluntad,  de  una  lógica  económica  que  no  puede  con- 
trolar. Es  también  el  caso  del  Seminario  metodista  que,  después  de 
pelear  por  reivindicar  la  identidad  étnica  y cultural  de  los  aymaras, 
tiene  que  responder  a sus  deseos  de  integrarse  a la  sociedad  urbana  y 
moderna. 
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3.3.  TAC  y diálogo  de  las  culturas 

3.3.1.  Ni  relativismo  cultural  ni  etnocentrismo 

En  el  contexto  de  mi  reflexión  estoy  a la  búsqueda  de  una  postura 
aceptable  entre  los  dos  polos  que  marcan  el  dialogo  intercultural:  el 
relativismo  cultural  y el  etnocentrismo.  La  primera  posición  afirma 
románticamente  que  todas  las  culturas  valen  lo  mismo,  que  todas  las 
normas  sociales  son  aceptables,  y que  todo  proceso  de  identificación  es 
relativo.  La  otra  prolonga  el  entusiasmo  de  la  Ilustración  al  tomar  la 
racionalidad  occidental,  más  particularmente  la  racionalidad  cognos- 
citivo-instrumental,  como  la  única  válida  y posible  para  un  mundo 
moderno,  sin  medir  sus  efectos  históricos  más  allá  de  los  centros  de 
decisión  económicos,  políticos  y culturales. 

Para  Habermas,  la  racionalidad  comunicativa  puede  pretender  la 
universalidad  si  no  se  la  confunde  con  la  hipóstasis  de  la  razón  instru- 
mental, que  conduce  al  dominio  y a la  destrucción  de  las  otras  culturas. 
Siguiendo  la  lógica  de  la  acción  comunicativa,  el  diálogo  entre  dos 
culturas  está  condicionado  por  el  grado  de  evolución  de  las  mismas. 
Ellas  siguen  etapas  de  evolución  lineal  sobre  el  modelo  del  aprendizaje 
piagetiano;  la  evolución  de  la  sociedad  sigue  los  tipos  de  la  evolución 
del  individuo.  Hay  estadios  arcaico,  metafísico-religioso  y moderno.  Es 
una  perspectiva  evolucionista:  la  evolución  de  las  imágenes  del  mundo 
se  hace  en  términos  de  estructuras  y no  de  contenidos,  y la  comprensión 
moderna  del  mundo  es,  en  esa  óptica,  superior  en  cuanto  a su  potencial 
de  aprendizaje. 

Pienso  que  sería  falso  considerar  el  proyecto  de  la  TAC  como 
ctnocéntrico,  en  la  medida  en  que  Habermas  presenta  su  teoría  como  un 
desafío,  como  una  hipótesis,  y se  cuida  mucho  de  no  identificarla  con 
el  funcionamiento  real  de  ideología  o institución  alguna.  No  se  trata  de 
una  posición  conquistadora  que  pretenda  imponer  un  orden  de  pensa- 
miento o de  acción  ya  realizado  en  un  modelo  cultural,  político  o 
económico. 

Sin  embargo,  parece  que  Habermas  no  considera  la  posibilidad  del 
diálogo  entre  culturas  si  no  es  dentro  de  la  consideración  de  la  moder- 
nidad. No  considera  lo  que  pasa  con  grupos  o personas  que  rechazan 
explícitamente  la  razón  en  nombre  de  una  cultura  o de  creencias  an- 
cestrales. 

Para  que  haya  diálogo,  las  culturas  presentes  tienen  que  compartir 
un  cierto  tipo  de  racionalidad.  Esta  no  se  mide  con  propiedades  lógicas 
o semánticas,  sino  con  la  posibilidad  que  tienen  los  individuos  de  inter- 
pretar su  mundo,  esto  es,  de  diferenciar  lenguaje  y mundo,  cultura  y 
naturaleza,  de  vincularse  con  una  tradición  cultural  ligada  simbólicamente 
con  la  realidad,  de  exponerse  a la  crítica  y a la  revisión... 

Las  culturas  que  dialogan  tienen  que  compartir  propiedades  formales 
comunes.  Tienen  que  diferenciar  los  mundos  objetivo,  social  y subjetivo; 
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autorizar  una  relación  reflexiva  consigo  mismas  (lo  que  implica  una 
revisión  crítica);  favorecer  unos  procesos  de  aprendizaje  instituciona- 
lizados. En  otros  términos,  dos  culturas  diferentes  pueden  dialogar  sobre 
la  base  de  una  racionalidad  comunicativa. 


3J.2.  Diálogo  de  las  culturas  y mercado 

Presentado  así  el  diálogo  intercultural,  es  probable  que  la  propuesta 
de  Habermas  genere  fuertes  reticencias,  e inclusive  sea  rechazada  por 
quien  piense  que  su  cultura  no  necesita  de  la  modernidad  para  ser 
interpretada  y comunicada. 

Me  parece  que  existe  otra  manera  de  acercarse  al  problema  par- 
tiendo, no  de  la  cuestión  cultural  en  sí,  sino  de  las  condiciones  eco- 
nómicas y políticas  que  condicionan  hoy  los  intercambios  entre  culturas. 
Independientemente  de  la  riqueza,  del  valor  y de  la  vitalidad  de  las 
culturas  populares,  hay  que  constatar  su  integración  creciente  a los 
mecanismos  internacionales  de  la  economía  de  mercado.  Las  culturas 
tradicionales  no  poseen  las  herramientas  necesarias  para  analizar  esos 
mecanismos. 

No  me  pronuncio  aquí  acerca  de  la  pertinencia  filosófica  del  pos- 
tulado de  la  universalidad  de  la  razón  comunicativa,  sino  sobre  su  valor 
político  y económico  en  el  marco  de  la  sociedad  boliviana,  de  la  Edu- 
cación Popular,  y de  algunas  experiencias  particulares.  En  este  contexto 
los  subsistemas  del  poder  y de  la  economía  están  cada  vez  más  integrados 
al  mercado  mundial,  cuya  pretensión  universal  no  es  un  postulado  teórico 
sino  una  realidad  objetiva  cada  vez  más  dramática  para  quienes  no 
tienen  posibilidad  de  influir  sobre  dicho  mercado. 

Los  mundos  de  la  vida  de  los  protagonistas  de  las  experiencias 
educativas  analizadas  corren  cada  vez  más  el  riesgo  de  ser  completamente 
marginados  y desplazados  por  la  lógica  del  mercado,  en  la  medida  en 
que  se  han  estructurado  y desarrollado  a partir  de  otros  modelos  de 
organización  económica  y política.  Sus  mundos  de  la  vida  les  permiten 
adaptarse  y resistir  a la  colonización  emprendida  por  el  sistema,  pero 
no  les  ofrecen  los  medios  para  explicar  y transformar  el  sistema  que  los 
domina. 

La  racionalidad  comunicativa  no  sería  una  empresa  civilizadora 
para  asegurar  la  hegemonía  de  una  cultura  particular  (lo  que  es  la 
racionalidad  instrumental  y estratégica  orientada  hacia  el  crecimiento  y 
la  ganancia  económica  de  los  centros  de  poder  del  Norte),  sino  la  posi- 
bilidad, para  los  grupos  dominados,  de  potencializar  sus  esfuerzos  de 
resistencia,  de  minar  poco  a poco  los  mecanismos  del  sistema  de  dominio, 
de  adquirir  los  medios  necesarios  para  la  interpretación  y la  transforma- 
ción de  su  realidad...  Esto  a condición,  por  supuesto,  de  que  ellos 
mismos  sientan  esa  necesidad,  lo  cual  es  en  definitiva  la  cuestión  clave 
que  no  puede  ser  resuelta  teóricamente. 
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Veamos  todavía  cuáles  son  las  condiciones  materiales  que  tienen 
que  cumplirse  para  poder  imaginar  una  verdadera  comunicación. 


3.4.  Condiciones  materiales  de  la  acción  comunicativa 

3.4.1.  La  TAC:  un  intento  contextualizado 

Asumimos  que  el  proyecto  de  Habermas  no  consiste  ni  en  analizar 
los  fracasos  de  la  comunicación  cotidiana  ni  en  encontrarles  soluciones 
empíricas.  A primera  vista,  algunos  de  sus  postulados  están  muy  alejados 
de  las  condiciones  reales  en  las  que  se  desarrollan  las  prácticas  educativas 
analizadas  en  este  trabajo.  Hay  que  preguntarse  si  la  TAC  puede  tener 
la  misma  pertinencia  en  la  sociedad  plurinacional  y pluricultural  boliviana 
y en  Alemania.  En  Bolivia  no  sólo  hay  colonización  por  parte  de  los 
subsistemas  del  Estado  moderno  y de  la  economía  de  mercado,  sino 
también  conquista  de  los  mundos  indígenas  de  la  vida  por  parte  del 
mundo  occidentalizado.  Queda  por  saber  en  qué  medida  el  mercado 
mundial  constituye  hoy  un  dato  común,  un  sistema  en  el  cual  se  hallan 
integradas  tanto  Alemania  como  Bolivia,  aunque  sea  en  posiciones  muy 
diferentes. 

La  TAC  es  el  fruto  de  la  evolución  cultural,  social  y económica  de 
una  sociedad  de  tradiciones  culturales  y filosóficas  muy  precisas.  A 
pesar  de  sus  pretensiones  de  universalidad,  es  un  producto  intelectual, 
contextual  e histórico  nacido  en  circunstancias  particulares.  Habermas 
se  dirige  a unos  destinatarios  específicos.  Las  condiciones  requeridas 
para  una  acción  comunicativa  no  se  dan  en  cualquier  contexto. 

Además  de  las  condiciones  materiales  indispensables  para  que  exista 
una  acción  comunicativa  (que  los  protagonistas  hayan  resuelto  sus  pro- 
blemas de  sobrevivencia),  ¿existe  en  el  contexto  que  nos  interesa  una 
diferenciación  suficiente  entre  la  cultura,  la  religión,  la  sociedad  y la 
persona?  La  cuestión  consiste  en  saber  si  las  condiciones  previas  reque- 
ridas para  la  implantación  de  una  acción  comunicativa,  están  presentes. 

3.4.2.  La  TAC  y los  efectos  de  la  modernidad 

Me  pregunto  si  la  TAC  tiene  pertinencia  en  una  sociedad  que  está 
viviendo  los  efectos  y las  consecuencias  del  proceso  de  la  modernidad 
(en  particular  de  la  razón  instrumental)  que  Europa  emprendió  mucho 
tiempo  atrás.  No  quiero  oponer  a la  visión  moderna  del  mundo  una 
lectura  romántica  que  alabaría  de  manera  no  crítica  las  ventajas  de  las 
civilizaciones  pasadas.  Propongo  una  crítica  de  la  modernidad  a partir 
de  las  víctimas  que  ha  producido.  Las  condiciones  económicas  (un 
nivel  de  vida  suficiente  para  todos)  y filosóficas  (la  diferenciación  entre 
las  esferas  objetivas,  normativas  y subjetivas)  no  se  encuentran  muy 
presentes  en  nuestro  contexto. 
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En  América  Latina,  sociólogos,  economistas  y teólogos  23  que 
asumen  plenamente  la  racionalidad  moderna,  profundizaron  su  reflexión 
crítica  en  tomo  a la  modernidad.  Se  preguntan  si  el  “desencanto”  del 
mundo  no  fue  acompañado  por  un  “re-encanto”,  por  un  desplazamiento 
de  lo  sagrado  hacia  esferas  tan  seculares  como  la  economía  y la  política. 

La  doctrina  de  la  Seguridad  Nacional  24  que  inspiró  todas  las 
dictaduras  latinoamericanas,  sería  un  buen  ejemplo  de  sacralización 
moderna  de  la  política.  El  Estado  representa  lo  sagrado  y cualquiera 
que  lo  toque  corre  riesgo  de  muerte.  El  funcionamiento  de  los  programas 
de  reajustes  estructurales  postula  igualmente  los  beneficios  de  medidas 
sacrificiales. 

En  este  contexto,  algunas  afirmaciones  sobre  el  proceso  de  racio- 
nalización y de  autonomización  de  la  sociedad  moderna  parecen  no 
tomar  en  cuenta  las  repercusiones  de  la  modernidad  sobre  quienes  ex- 
perimentan únicamente  sus  efectos  perversos. 


4.  La  teología  de  la  liberación  y la  TAC 

Mi  lectura  de  Habermas  se  ha  concentrado  a propósito  en  la  categoría 
de  la  comunicación,  integrada  a su  gran  relato  social  basado  en  la 
separación  entre  mundo  de  la  vida  y sistema.  Dejé  de  lado  la  consi- 
deración de  algunos  aspectos  del  pensamiento  del  autor  que  estarían 
más  cercanos  al  debate  teológico.  Por  ejemplo,  no  analicé  su  concepto 
de  lo  religioso  ni  sus  convicciones  respecto  a la  necesaria  desaparición 
de  lo  religión  en  un  contexto  moderno.  En  Europa,  y más  particularmente 
en  las  regiones  francófonas,  es  en  el  campo  de  la  ética  donde  la  teología 
actual  se  refiere  más  a Habermas. 

Me  limitaré  aquí  a tres  observaciones  respecto  a la  relación  entre 
la  TAC  y la  teología  latinoamericana  de  la  liberación.  La  primera  tiene 
que  ver  con  el  debate  entre  E.  Dussel  y K.  O.  Apel.  La  segunda  es 
indirecta  y se  refiere  a la  TAC  en  cuanto  reveladora  de  la  cuestión  de 
la  modernidad  dentro  de  la  teología.  La  tercera  sale  del  marco  episte- 
mológico de  Habermas  y sugiere  ver  en  el  ecumenismo  una  forma  de 
comunicación  entre  culturas. 


23  Pienso  especialmente  en  los  trabajos  de  F.  Hinkelammert,  H.  Assmann,  Julio  de  Santa 
Ana...  Assmann,  Hugo  y Hinkelammert,  Franz.  1989.  A idolatría  do  mercado.  Ensato  sobre 
economía  e teología.  Vozes.Petrópolis,  456  pp.;  Assmann,  Hugo(edit.).  1991.  Sobre  ídolos 
y sacrificios.  Rene  Girará  conteólogos  de  la  liberación.  DEI,  San  José,  189  pp.;  Hinkelammert, 
Franz.  1 984.  Crítica  a la  razón  utópica.  DEI,  San  José,  275  pp.;  Hinkelammert,  Franz.  1989. 
La  fe  de  Abrahamy  el  Edipo  occidental.  DEI,  San  José,  101  pp.;  Santa  Ana,  Julio  de.  1987. 
“Sobre  teología  y modernidad”,  en:  Pasos  n°  14,  noviembre,  pp.  1-14;  Santa  Ana,  Julio  de. 
1991 . La  práctica  económica  como  religión.  DEI,  San  José,  137  pp. 

24Comblin,Joseph.  \9Tl.LepouvoirmilitaireenAmériquelatina.L'idéologiedelasécurilé 
nationale.  J.  P.  Delarge,  Paris,  229  pp. 
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4.1.  El  debate  Dussel-Apel 

En  la  región  andina,  las  influencias  y las  referencias  a Habermas 
generalmente  se  vinculan  al  debate  sobre  la  modernidad  y la  post- 
modemidad *  2 * * * *^.  Algunos  antropólogos  y pensadores  se  preguntan  si  las 
culturas  antiguas  de  los  Andes  son  pre-modemas,  como  se  afirmó  por 
mucho  tiempo,  o si  tienen  más  bien  rasgos  posmodemos 

En  el  campo  teológico,  y sobre  todo  filosófico,  E.  Dussel  es  el 
único  teólogo  de  la  liberación  que  conozco  que  haya  entrado  profunda- 
mente en  la  discusión  con  Habermas.  Ha  participado  en  varios  debates 
públicos  sobre  las  relaciones  entre  la  ética  del  discurso  y la  ética  de  la 
liberación  con  K.  O.  Apel 26,  buscando  tender  puentes  entre  la  filosofía 
latinoamericana  de  la  liberación  y la  filosofía  analítica  alemana,  cuyos 
principales  representantes  son  Habermas  y Apel,  su  maestro. 

En  primer  lugar,  Dussel  toma  posición  en  el  debate  acerca  de  la 
modernidad  y la  postmodemidad,  y afirma  que  América  Latina  representa 
la  “otra-cara”  de  la  modernidad  europea  22 

En  su  pragmática  del  lenguaje,  Habermas  retoma  de  Apel  la  idea 
de  la  “comunidad  de  comunicación”,  que  se  halla  en  el  centro  del 
debate  con  Dussel.  Para  Apel  la  “comunidad  dé  comunicación”  cons- 
tituye la  base  de  todo  conocimiento  y acción  humana,  así  como  la 
posibilidad  de  una  fundación  de  la  ética  en  la  razórí;  es  su  fundamento 
abstracto  necesario. 

En  opinión  de  Dussel,  el  a priori  de  una  “comunidad  de  comuni- 
cación” parte  de  una  sociedad  sin  conflictos  que  se  define  dentro  de  una 
totalidad  que  no  toma  en  cuenta  su  exterioridad.  Esta  idea  apunta  a la 
modernización  y sigue  siendo  totalitaria;  presupone  una  superioridad  de 
la  filosofía  europea  moderna.  Dussel  propone  reemplazar  ese  concepto 
por  el  de  “comunidad  de  vida”,  que  surge  de  la  interpelación  del 
otro  28  y de  su  relectura  reciente  de  Marx  29.  Lo  esencial  no  reside  en 


25  Urbano,  Henrique  (compil.)  1991.  Modernidad  en  los  Andes.  Centro  Bartolomé  de  las 
Casas,  Cusco,  299  pp.  Ver  en  particular  la  introducción  de  Urbano,  pp.  EX -XXX  VII,  y Giusti, 
Miguel.  “Modernidad  sin  alternativas.  Sobre  las  condiciones  de  la  racionalidad  en  J. 
Habermas",  en:  op.  cit.,  pp.  9-36. 

26  Apel,  Karl-Otto;  Dussel,  Enrique;  Fomet,  Raúl.  1 992.  Fundamentos  de  la  ética  y filosofía 
de  la  liberación.  Siglo  XXI,  México,  104  pp.  Este  libro  reproduce  las  ponencias  de  Apel  y 
Dussel  en  un  debate  sobre  “La  filosofía  de  la  liberación:  fundamentaciones  de  la  ética  en 
Alemania  y en  América  Latina”,  realizado  en  Freiburg  en  1989. 

27  “América  Latina  nació  al  mismo  tiempo  que  la  modernidad,  pero  como  su  otra-cara  necesaria, 

silenciada,  explota  da,  dominada..  .Nunca  fuimos  modernos:  siempre  sufrimos  la  modernidad. 

No  somos  lo  irracional;  somos  la  parte  dominada  y explotada”.  E.  Dussel,  op.  cit.,  pp  47-48. 

28  En  Dussel  la  categoría  de  otro  viene  del  filósofo  Levinas;  está  en  la  base  de  su  filosofía 
de  la  liberación.  El  otro  es  el  excluido  de  las  diferentes  relaciones  que  caracterizan  las 

relaciones  entre  la  Totalidad  y la  Exterioridad:  económicas  (hombre-naturaleza),  eróticas 
(hombre-mujer),  pedagógicas  (padre-hijo;  preceptor-alumno),  políticas  (Estado-pueblo). 

29  En  su  comentario  sobre  El  capital,  Dussel  consagra  algunas  páginas  a criticarla  lectura  que 
Habermas  hace  de  Marx,  cf.,  por  ejemplo:  Dussel,  Enrique.  1990.  El  último  Marx  (1863- 
1882 )y  la  liberación  latinoamericana.  Siglo  XXI,  México,  pp.  319-333. 
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las  condiciones  de  la  argumentación  y del  discurso,  sino  en  las 
condiciones  que  permiten  al  otro  acceder  a la  vida  material  y a la 
comunidad  de  comunicación  de  la  que  se  encuentra  excluido  30.  La 
liberación  es  la  participación,  gracias  a una  praxis  revolucionaria,  en 
una  comunidad  donde  la  vida  material  y global  está  asegurada.  Hay  un 
paso  de  la  pragmática  a la  economía.  Dussel  opone  a la  razón 
eurocéntrica  de  la  conquista,  el  acto  de  habla  del  otro  en  cuanto 
interpelación  31 . Implica  una  ética,  la  misma  que  él  opone  a la  moral 
del  sistema  vigente. 

Para  Apel,  la  ética  de  la  liberación  se  inscribe  en  un  contexto 
concreto,  mientras  que  la  ética  del  discurso  es  un  abstracto  universal  y 
trascendental:  es  una  idea  reguladora. 


4.2.  Teología  de  la  liberación  y modernidad 

No  busco  establecer  relaciones  directas  entre  la  TAC  y la  teología 
de  la  liberación.  No  obstante,  lo  que  señalé  sobre  la  comunicación 
habermasiana  respecto  a la  Educación  Popular  plantea  a la  teología  de 
la  liberación  la  cuestión  de  sus  relaciones  con  la  modernidad.  Me  referiré 
aquí  al  análisis  que  propone  C.  Duquoc  32,  cuando  presenta  las  relaciones 
entre  la  teología  latinoamericana  de  la  liberación  y las  teologías  europeas 
que  buscan  integrar  los  ideales  de  la  modernidad  al  pensamiento 
teológico. 


3°  "Nos  estamos  refiriendo  al  describir  expl ledamente  el  mecanismo  de  la  ‘exclusión’  fáctica 
del  Otro  de  dicha  comunidad;  ya  que  antes  de  ser  ‘afectado’  fue  ‘excluido’.  Es  decir,  se  trata 
de  describir  no  sólo  las  condiciones  de  posibilidad  de  toda  argumentación,  sino  las 
condiciones  de  posibilidad  depoder  electivamente  participar,  ‘ser-parte’  de  dicha  comunidad 
de  comunicación  real.  Para  ello  debe  tomarse  en  cuenta  seriamente  el  momento  ético  de  la 
‘in-comunicabilidad’,  y por  ello  la  ‘incomunicación’  silenciada  del  exluido”.  Dussel,  1992, 
op.  cit.,  p.  77. 

3 1 “La  filosofía  del  lenguaje  debería  hacerse  cargo  de  ciertos  enunciados  que  se  expresan,  por 
ejemplo,  en  el  angustioso:  ‘ — ¡Tengo  hambre,  por  ello  exijo  justicial’  Se  trata  de  un 
enunciado  que  irrumpe  ‘desde  fuera’  de  la  ‘comunidad  de  comunicación  real' . 'Desde  fuera’ 
por  definición,  ya  que  se  trata  del  ‘presupuesto-excluido’,  del  que  fácticamente  no  tiene  lugar 
‘en’  la  comunidad  de  argumentación.  Ese  enunciado  del  pobre  no  busca,  primera  ni 
directamente,  un  posible  ‘acuerdo’  (entendimiento).  Busca  algo  previo,  anterior,  exige  la 
‘condición  absoluta  trascendental  de  posibilidad’  de  lodo  argumentar:  busca  el  ‘ser-parte’, 
en  elfiuurodela  ‘comunidad  de  comunicación  histórico-posible’ ...  Llamaremos  ‘interpelación’ 
ese  tipo  de  acto  lingüístico,  que  tiende  a producir  las  condiciones  de  posibilidad,  el 
presupuesto  absoluto  de  la  argumentación  como  tal:  el  poder  participar  (‘ser-parte’) 
fácticamente  en  la  comunidad”. 

32  Duquoc,  Chrisiian.  1989.  Liberación  y progresismo.  Un  diálogo  teológico  entre  América 
Latina  y Europa.  Sal  Terrae,  Santander. 
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4.2.1.  Teología  de  la  liberación  y teología  progresista 

Duquoc  se  pregunta  por  qué  los  teólogos  de  la  liberación  son  tan 
duros  en  sus  críticas,  a los  teólogos  progresistas,  en  tanto  que  éstos 
(contrariamente  a lo  que  sucede  con  otras  corrientes)  suelen  apoyarlos. 
Se  pregunta  asimismo  en  qué  medida  la  oficialidad  vaticana,  pese  a sus 
fuertes  críticas  a la  teología  de  la  liberación,  sigue  en  su  afán  de  recupe- 
rarla (particularmente  cuando  habla  de  la  opción  preferencial  por  los 
pobres).  Roma,  por  el  contrario,  tiene  muchas  dificultades  para  integrar 
las  críticas  modernas  de  la  teología  progresista  33 . 


4.2.2.  Opción  por  los  pobres  y precedencia  de  la  praxis 

Para  la  teología  de  la  liberación,  la  opción  por  los  pobres,  antes  que 
una  opción  política,  es  una  elección  religiosa,  incluso  mística:  hunde 
sus  raíces  en  la  revelación  bíblica,  en  la  identificación  de  Dios  con  los 
pobres. 

Los  teólogos  latinoamericanos  reprochan  a los  teólogos  progresistas 
su  complicidad  con  la  lógica  de  Occidente,  de  la  cual  no  se  distancian 
mucho,  y cuyos  efectos  nefastos  son  tan  fuertes,  en  América  Latina  por 
ejemplo.  Las  teologías  de  la  liberación,  contrariamente  a las  progresistas, 
consideran  que  la  cuestión  prioritaria  es  la  liberación  de  la  explotación 
y no  la  emancipación  respecto  a la  sociedad  tradicional.  La  emancipación 
que  se  halla  en  la  base  del  proyecto  de  la  modernidad  se  realiza,  en  los 
hechos,  al  precio  de  la  esclavitud  de  los  pueblos  que  no  dominan  la 
ciencia  y la  técnica.  El  progreso  de  la  historia  existe  sólo  para  los 
conquistadores  y los  vencedores  34  La  teología  progresista  está  más 
comprometida  que  la  teología  tradicional  con  el  proceso  de  la  modernidad 
y con  sus  efectos,  por  más  que  pretenda  corregir  sus  excesos. 

Al  lado  de  la  opción  por  los  pobres,  la  precedencia  de  la  praxis  es 
otro  principio  fundamental  de  la  teología  de  la  liberación.  Se  trata  de 
la  praxis  de  los  pobres  que  luchan  y se  organizan  para  tomar  en  sus 
manos  las  riendas  de  su  destino:  es  la  articulación  política.  La  teología 
expresa  la  praxis  de  las  comunidades  de  base:  es  la  articulación  pastoral. 
La  precedencia  de  la  praxis  no  significa  que  la  teología  se  convierta  en 


33  “ A pesar  de  sus  muy  profundas  reticencias  respecto  de  las  teologías  de  la  liberación,  las 
instancias  romanas  prefieren  estas  teologías  a las  teologías  europeas  nacidas  de  la  época  de 
la  Ilustración,  porque  les  parecen  menos  subversivas  para  la  Iglesia  católica,  pues  la  lucha  por 
los  pobres  puede  ser  asumida  sin  mayores  dramas  para  la  estructura  de  la  Iglesia  católica, 
mientras  que  la  lucha  por  la  libertad  la  va  minando  en  secreto”.  Ibid.,  p.  43. 

34  “Así  pues,  la  crítica  de  los  teólogos  de  la  liberación  respecto  de  las  teologías  progresistas 
incide  en  tres  temas  fundamentales  para  éstas:  la  historia  como  progreso,  la  técnica  y la 
ciencia  como  condiciones  objetivas  de  este  progreso  y la  democracia  como  condición  de  la 
emancipación  del  individuo”,  Ibid.,  p.  26. 
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una  simple  consecuencia  inmediata:  sigue  siendo  interpretación.  La  teoría 
tiene  una  capacidad  correctiva,  pero  la  praxis  es  el  verdadero  lugar  de 
la  verificación. 


4.23.  Sujetos  de  la  teología 

Las  dos  teologías  mencionadas  tienen  sujetos  diferentes.  Los  pobres 
son  el  sujeto  fundamental  de  la  teología  de  la  liberación:  es  la  clase 
universal,  la  única  desde  la  que  se  puede  pensar  verdaderamente  el 
cambio  global  del  sistema  que  engendra  la  pobreza.  Al  contrario,  la 
teología  progresista  postula  la  universalidad  de  un  sujeto  particular:  el 
hombre  moderno  adulto;  ella  no  ve  los  efectos  perversos  y la  exclusión 
que  resultan  de  ese  sujeto.  No  se  interroga  sobre  las  condiciones  histó- 
ricas, particularmente  económicas,  que  permitieron  el  advenimiento  de 
ese  hombre  adulto;  no  se  cuestiona  sobre  la  exclusión  masiva  y siste- 
mática de  los  hombres  y de  las  mujeres  de  los  países  explotados. 

Hay  que  preguntarse  si  el  uso  del  marxismo  que  hace  la  teología 
de  la  liberación  no  es  la  prueba  más  clara  de  su  carácter  moderno. 
Duquoc  piensa  — contrariamente — que,  en  los  hechos,  la  esperanza 
mesiánica  de  la  teología  de  la  liberación  se  aparta  del  marxismo  en  la 
medida  en  que  lo  despoja  de  su  fuerza  inmanente  y ejerce  una  sobre- 
determinación  religiosa  del  movimiento  por  medio  del  cual  las  masas 
se  rebelan. 

La  afirmación  de  la  existencia  de  una  sola  historia  (no  dos:  una 
sagrada  y otra  profana)  es  otro  punto  de  divergencia  respecto  a la 
modernidad. 


4.2.4.  Iglesia  y política 

La  mayor  parte  de  los  teólogos  de  la  liberación  son  muy  discretos 
en  su  crítica  a la  Iglesia  Católica,  sea  respecto  a su  organización  interna, 
a sus  posiciones  en  el  campo  ético,  o a sus  complicidades  históricas  y 
presentes  en  el  proceso  de  explotación  cuyas  víctimas  son  los  pueblos 
latinoamericanos.  No  basta  con  afirmar  que  se  trata  de  una  posición 
táctica  que  pone  la  prioridad  en  la  liberación  social  y no  en  las  reformas 
intraeclesiales.  En  ese  punto,  el  debate  entre  la  teología  de  la  liberación 
y la  teología  progresista  es  particularmente  necesario. 

No  creo  que  la  teología  de  la  liberación,  en  la  coyuntura  actual, 
corra  el  riesgo  de  querer  instaurar  una  cristiandad  de  izquierda.  No 
tiene  ni  los  medios  ni  la  pretensión  de  dictar  a las  instancias  políticas 
normas  directamente  inspiradas  por  su  mensaje.  El  problema  que  se 
plantea  es  el  de  las  mediaciones  entre  lo  que  G.  Gutiérrez  llama  “la 
fuerza  histórica  de  los  pobres”  y los  movimientos  sociales  en  América 
Latina. 
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Aquí  nos  topamos  una  vez  más  con  la  cuestión  política  y educativa. 
De  hecho,  la  introducción  de  lo  sagrado  en  la  política  tiene  efectos 
perversos.  La  sobredeterminación  religiosa  de  la  opción  por  los  pobres 
puede  llegar  a diversas  formas  políticas  nada  liberadoras.  Hay  que  en- 
contrar modos  de  regulación  y de  comunicación  entre  los  sujetos  po- 
pulares y las  pequeñas  élites  (intelectuales  orgánicos)  que  pretenden 
trabajar  para  la  liberación  de  dichos  sujetos. 

Se  plantea  de  nuevo  aquí  la  discusión  sobre  las  relaciones  entre  el 
“pueblo-sujeto”  y el  “pueblo-objeto”.  Cuando  los  teólogos  de  la  libe- 
ración se  refieren  más  al  “pueblo-sujeto”,  sus  críticas  a la  teología 
progresista  son  más  virulentas.  El  debate  entre  la  teología  de  la  liberación 
y la  teología  progresista  no  ha  terminado  aún,  y no  estoy  convencido 
de  que  la  teología  de  la  liberación  haya  superado  dialécticamente  el 
antagonismo  entre  tradición  y modernidad  35. 

Pienso  con  los  teólogos  latinoamericanos  que  la  teología  progresista 
y sus  actores  tiene  que  distanciarse  más  claramente  del  sistema  político 
y económico  dentro  del  que  reflexionan  y actúan.  La  sociología  y la 
filosofía  de  Habermas  representan  una  herramienta  útil  para  llevar  el 
debate  adelante,  en  la  medida  en  que  libran  un  combate  contra  la 
colonización  del  mundo  de  la  vida  por  los  subsistemas  del  dinero  y del 
poder,  es  decir,  por  el  mercado. 

Por  otra  parte,  pienso  con  los  teólogos  progresistas,  y en  particular 
con  J.  Moltmann  y J.  B.  Metz,  que  las  Iglesias  deben  abandonar  todo 
proyecto  de  cristiandad  y transformarse  en  minorías  proféticas.  Esto 
significa  una  lucha  política  por  la  democracia  también  dentro  de  la 
Iglesia,  una  reforma  constante  de  todos  los  aparatos  eclesiásticos  ana- 
crónicos y opresores;  una  lucha  que  no  todos  los  teólogos  de  la  liberación 
están  dispuestos  a asumir. 

La  Educación  Popular  se  encuentra  en  el  centro  de  los  conflictos 
y de  las  posibilidades  de  comunicación  entre  la  modernidad  y la  tradición, 
entre  las  luchas  por  la  liberación  y la  afirmación  de  las  libertades  de- 
mocráticas. La  Educación  Popular,  como  articulación  entre  las  prácticas 
de  los  sectores  populares  y de  los  intelectuales  orgánicos,  está  en  el 
corazón  de  la  comunicación  entre  las  culturas,  entre  las  prácticas  sociales 
y las  concepciones  del  mundo. 


35  Eso  lo  afirma  el  sociólogo  M.  Loewy.  Para  él,  la  teología  de  la  liberación  sería  una  síntesis 
entre  modernidad  y tradición,  como  crítica  de  la  modernidad.  Loewy  pretende  que  esa 
teología  asume  la  defensa  de  las  libertades  modernas  dentro  de  la  Iglesia,  que  integra  la 
ciencia  sociales,  que  manifiesta  una  ‘afinidad  electiva’  entre  el  marxismo  y la  tradición 
cristiana.  Al  mismo  tiempo,  esa  corriente  teológica  emite  profundas  críticas  frente  a la 
modernidad,  apoyándose  tanto  sobre  unos  valores  pre-modemos  como  sobre  la  modernidad 
misma.  Eso  lo  nota  en  las  críticas  formuladas  por  esta  teología  respecto  al  capitalismo 
(combinación  entre  la  doctrina  social  de  la  Iglesia  y el  marxismo...),  a la  privatización  de  la 
fe,  al  individualismo,  al  culto  al  progreso  y a la  ideología  del  desarrollo.  Loewy,  Michael. 
1991.  “Modemité  et  critique  de  la  modemité  dans  la  théologie  de  la  liberation”,  en:  Archives 
de  sociologie  des  religions,  n°  71  (1990),  pp.  7-23. 
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43.  Ecumenismo  y comunicación  entre  culturas 

El  problema  de  las  relaciones,  de  la  comunicación  entre  diferentes 
culturas,  etnias,  identidades  religiosas  (o  creyentes),  generaciones,  sujetos 
sociales...  plantea  la  cuestión  del  ecumenismo  en  su  diversidad;  en 
griego,  oikumene  significa  la  tierra  habitada. 

El  ecumenismo  es  un  proyecto  plural  que  se  refiere  a diferentes 
comunicaciones.  Tiene  un  aspecto  geográfico:  la  comunicación  entre 
los  espacios  y territorios  donde  viven  los  seres  humanos;  otro  económico: 
de  comunicación  entre  diversas  maneras  de  vincularse  con  la  naturaleza. 
Tiene  todavía  un  aspecto  cultural:  comunicación  con  la  realidad  para 
transformarla,  humanizarla.  Finalmente,  tiene  un  lado  político:  la  co- 
municación entre  grupos  sociales  diferentes  36. 

El  cristianismo  está  históricamente  vinculado  a un  modelo  de 
dominación.  La  cuestión  ecuménica  supera  ampliamente  el  problema 
de  sus  divisiones  intemas.  El  ecumenismo  es  un  esfuerzo  de  comuni- 
cación, más  que  la  búsqueda  de  la  unidad  dentro  de  un  mismo  orden 
y sistema. 

Al  final  de  su  libro  sobre  las  relaciones  Norte-Sur,  K.  Blaser  37 
reflexiona  sobre  los  contornos  de  un  cristianismo  multicultural.  Me 
referiré  a este  aspecto  del  ecumenismo  como  comunicación  entre  cultu- 
ras 38.  Este  proyecto  tropieza  con  la  cuestión  esencial  y conflictiva  de 
la  universalidad  de  la  fe  cristiana  y de  sus  criterios.  Blaser  propone 
aclarar  el  problema  desde  dos  ángulos. 

En  primer  lugar,  hay  que  subrayar  el  reconocimiento  de  la  pluralidad 
cultural  en  la  que  se  da  hoy  la  encamación.  La  Iglesia  local  debe  ser 
— retomando  una  expresión  habermasiana — una  “comunidad  de  co- 
municación” entre  la  universalidad  cristiana  y la  particularidad  cultural. 

“Pensar  la  Iglesia  como  comunidad  conciliar”  implica  la  existencia 
de  iglesias  cuya  comunicación  esté  asegurada  por  un  reconocimiento 
mutuo,  por  un  esfuerzo  constante  de  definiciones  e interpretaciones 
acerca  de  la  misión  que  constituye  la  razón  de  ser  de  ese  Cuerpo  de 
Cristo  constituido  por  diferentes  miembros: 

La  ‘conciliaridad’  saca  en  efecto  las  consecuencias  de  la  imagen 
empleada  por  el  apóstol  Pablo  para  describir  la  Iglesia  y su  funcio- 
namiento: el  cuerpo  y sus  miembros.  Como  las  diversas  Iglesias, 
miembros  del  cuerpo  de  Cristo,  las  teologías  contextúales  tienen  su 
identidad,  sus  funciones  y sus  talentos.  Renunciando  a la  uniformidad, 
se  buscará  la  comunión  dentro  de  la  diferencia.  Se  excluirán  las  formas 


36  Estos  aspectos  están  desarrollados  en  Santa  Ana,  Julio  de  1987.  Ecumenismo  y liberación. 
Paulinas,  Madrid,  323  pp. 

37  Blaser,  Klauspeter.  1990.  Le  conflit  Nord-Sud  en  théologie.  Soc,  Lausanne,  97  pp. 

38  Evoqué  el  aspecto  del  diálogo  interreligioso  en  el  capítulo  IH,  pp.  149-151. 
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totalitarias  e imperialistas  de  la  comunicación  universal  para  fundar, 
en  el  Cristo  liberador,  la  opción  común  por  el  Reino  de  Dios 

Esta  comunidad  conciliar  implica  un  esfuerzo  de  comunicación  y 
de  confrontación,  y acaba  con  el  localismo  y el  relativismo:  las  diferentes 
teologías  son  capaces  de  tomarse  mutuamente  en  serio,  más  allá  de  las 
diversidades  contextúales.  Por  ejemplo,  las  teologías  se  enriquecerán 
recíprocamente:  el  compromiso  de  algunas  teologías  del  Norte  con  un 
sistema  mortífero  quedará  al  descubierto;  al  mismo  tiempo,  los  ins- 
trumentos críticos  que  han  forjado  podrán  ser  puestos  al  servicio  de  la 
liberación.  La  riqueza  cultural  en  la  que  se  enraíza  el  Evangelio,  como 
la  gravedad  de  los  conflictos  que  hoy  dividen  a la  humanidad,  permitirán 
descubrir  nuevos  lenguajes  y nuevos  desafíos  para  la  fe.  Hay  ahí  una 
gran  tarea  de  comunicación  y de  educación  por  desarrollar. 

Blaser  insiste,  para  terminar,  en  el  hecho  que  la  referencia  funda- 
mental de  la  identidad  cristiana  es  ese  Jesucristo,  el  cual,  encamado  de 
distintas  maneras,  no  se  deja  encerrar  por  cultura  ni  contexto  alguno, 
sea  el  que  sea.  El  es  siempre  otro  40.  La  tensión  entre  la  relatividad  y 
la  exigencia  de  verdad  podría  ser  un  modus  vivendi: 

Ya  no  es  tiempo,  ni  de  capitular  frente  al  número  elevado  de  contextos, 
ni  de  complacerse  en  la  pretendida  posesión  de  una  verdad  segura, 
válida  en  todo  tiempo  y lugar.  El  cristianismo  y sus  teologías  se 
realizan  cuando  expresan  y articulan  la  identidad  cristiana  en  situa- 
ciones de  todo  orden.  Un  régimen  de  identidad  en  la  relatividad 
podrá  superar  la  esterilidad  de  las  exigencias  teóricas  y prácticas  de 
universalidad  41 . 

Hemos  visto  cómo  el  desafío  del  proyecto  ecuménico  de  comu- 
nicación encuentra  en  la  Educación  Popular,  como  práctica  intercultural, 
un  terreno  particularmente  estimulante. 


39  Blaser,  1990,  op.  cit.,  p.  87. 

40  “ Los  criterios  de  la  identidad  cristiana  no  son  ni  la  piedad,  ni  las  estructuras  eclesiásticas 
ni  el  culto  — todos  ellos  marcados  por  la  cultura  ambiental — sino  de  orden  cristológico.  El 
cristiano  se  constituye  en  su  relación  y apego  a Jesucristo,  así  como  en  la  esperanza  en  el 
Reino.  Si  la  encamación  establece  la  inculturación  y la  ‘intercultu ración’  (cross  cultural 
exchange),  Jesucristo,  él,  aparece  como  su  límite.  Porque  cualquiera  sea  la  situación  cultural 
o sociopolítica  en  la  que  se  encuentra,  el  cristiano  encuentra  sentido  a su  existencia  sólo  en 
relación  con  El”.  Ibid.,  pp.  93-94. 

41  lbid„  p.  95. 
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Cuarta  Parte 
Horizontes 


Esta  última  parte  tiene  una  función  y una  dimensión  diferente  a las  anteriores. 
Dejo  aquí  un  cierto  tipo  de  argumentación  para  presentar  sugerencias  que 
retoman  y extrapolan  los  principales  resultados  de  mi  investigación.  El 
círculo  hermenéutica  de  mi  trabajo  entra  en  una  nueva  etapa. 

La  primera  parte,  efectuaba  una  “apertura  de  sentido”  mediante  el 
análisis  de  cuatro  ejemplos  de  Educación  Popular  encontrados  en 
estado  bruto. 

Las  segunda  y tercera  partes,  eran  unas  “lecturas”  que  operaban 
una  especie  de  “cierre  del  sentido” por  medio  de  la  lectura  de 
las  interacciones  entre  la  Educación  Popular  y la  teología 
de  la  liberación,  y por  la  consideración  de  aspectos 
fundamentales  para  un  método. 

Esta  breve  cuarta  parte,  “horizontes”  quiere  proceder 
a una  “reapertura  del  sentido"  hacia  nuevas 
prácticas  y elaboraciones  teóricas.  Las  reflexiones 
de  estas  últimas  páginas  serán  más  prospectivas 
que  descriptivas  o analíticas. 


. 


- 


Capítulo  VIII 
Algunas  propuestas 


1.  Introducción 

Me  permitiré  lanzar  una  serie  de  propuestas  para  sugerir  a los 
protagonistas  de  la  Educación  Popular  algunas  acciones  y reflexiones 
por  elaborar.  No  se  trata  de  consejos,  menos  aún  de  recetas,  sino  de 
hipótesis  que  prácticas  educativas  y pastorales  futuras  confirmarán  o 
negarán  sobre  el  terreno.  Así  pues,  asumiré  el  método  de  reflexión  y 
verificación  de  la  Educación  Popular  y de  la  teología  de  la  liberación: 
partir  de  las  acciones  de  los  sectores  populares,  analizarlas  críticamente 
con  instrumentos  apropiados,  ir  hacia  nuevas  prácticas... 

Sin  embargo,  soy  consciente  de  que  la  pertinencia  y la  factibilidad 
de  las  propuestas  sugeridas  dependerá  con  frecuencia  de  factores  que 
no  son  propiamente  educativos,  y sobre  los  cuales  es  muy  difícil  influir; 
factores  ligados  a la  coyuntura  global  y a problemas  teóricos  no  resueltos 
(por  ejemplo,  las  consecuencias  sociales  de  las  actuales  medidas 
económicas  de  reajuste,  el  papel  de  lo  religioso  en  las  sociedades 
latinoamericanas,  el  futuro  del  socialismo...). 

Dividiré  este  capítulo  en  tres  partes. 

Primero,  me  ubicaré  en  la  perspectiva  de  la  Educación  Popular  en 
general.  Buscaré  maneras  de  superar  las  diferentes  críticas  que  he  for- 
mulado respecto  a ese  fenómeno  educativo  y político,  a la  vez  cambiante 
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y plural.  A lo  largo  de  mi  trabajo  traté  de  articular  constantemente  el 
análisis  educativo  con  la  toma  en  consideración  de  lo  religioso,  bajo  un 
punto  de  vista  tanto  sociológico  como  teológico.  Los  destinatarios  de 
esta  reflexión  son  los  diversos  protagonistas  de  la  Educación  Popular, 
no  importa  cuál  sea  su  pertenencia  religiosa. 

He  analizado  cuatro  experiencias,  seleccionadas  en  función  de  la 
identidad  cristiana  más  o menos  asumida  y explicitada  de  sus  actores. 
Una  identidad  que  — como  lo  señalé — no  es  ajena  al  origen  de  este 
movimiento  educativo.  De  hecho,  la  Educación  Popular  fue  desde  sus 
principios  uno  de  los  terrenos  predilectos  de  los  cristianos  que  se  com- 
prometieron al  lado  de  los  sectores  populares.  En  un  segundo  momento 
trataré  de  precisar  perspectivas,  obstáculos  y oportunidades  para  la 
participación  de  los  cristianos  en  el  campo  de  la  Educación  Popular. 

Si  quisiera  mantenerme  estrictamente  dentro  de  los  límites  del  objeto 
de  estudio  de  la  Educación  Popular,  las  perspectivas  de  este  trabajo  se 
quedarían  en  ese  punto.  No  obstante,  me  parece  oportuno  poner  de 
relieve  algunos  desafíos  e interpelaciones  que  las  prácticas  educativas 
populares  lanzan  a los  cristianos  que  militan  en  el  campo  de  la  educación 
en  general.  Considero  que  la  Educación  Popular  cumple  el  papel  de 
revelar  ciertos  aspectos  escondidos  en  las  prácticas  educativas  de  los 
cristianos  en  América  Latina.  Me  referiré  indirectamente  al  conjunto  de 
las  diversas  prácticas  educativas  de  los  cristianos  y de  las  iglesias,  a lo 
que  llamaré  Educación  Cristiana.  Lo  haré  desde  la  perspectiva  de  la 
Educación  Popular,  sin  reduccionismos,  y asumiendo  los  límites  de  ese 
punto  de  vista.  Sugeriré  que  la  Educación  Popular  es  más  que  una 
simple  exigencia  ética  y social  para  los  cristianos  en  América  Latina, 
y que  constituye  un  lugar  privilegiado  para  un  testimonio  en  el  campo 
educativo.  Más  que  técnicas  participativas,  la  Educación  Popular  ofrece 
a la  Educación  Cristiana  una  nueva  manera  de  entenderse  a sí  misma, 
en  vista  de  la  globalidad  de  su  tarea. 

La  articulación  entre  la  Educación  Popular  y la  Educación  Cristiana 
que  pretendo  proponer  en  las  próximas  páginas,  reconoce  las  espe- 
cificidades y las  tensiones  existentes  entre  esos  dos  campos  educativos. 
Afirmaré  la  autonomía  de  la  Educación  Popular  respecto  a los  partidos 
políticos  y a las  iglesias.  Afirmaré  también  la  autonomía  de  la  Educación 
Cristiana.  Las  actividades  educativas  específicas  de  las  iglesias  (catc- 
quesis, enseñanza  religiosa,  formación  teológica)  no  se  pueden  reducir 
sólo  al  campo  de  la  Educación  Popular. 

Dicho  esto,  creo  que  la  Educación  Cristiana  está  llamada  a rede- 
finirse en  América  Latina  en  función  de  las  posibilidades  y de  los 
límites  de  la  Educación  Popular.  Esta  opción  no  es  solamente  pedagógica 
sino  también  teológica:  tiene  que  ver  con  los  destinatarios  privilegiados 
del  Evangelio. 
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2.  Los  horizontes  de  la  Educación  Popular 

2.1.  La  Educación  Popular  en  su  contexto 

Proposición  1 .1 . La  nueva  coyuntura  que  se  presenta  en  América 
Latina  desde  finales  de  los  años  80  exige  una  reformulación  de  la 
identidad  y las  tareas  de  la  Educación  Popular. 

En  la  prolongación  de  la  “década  perdida”,  la  recesión  económica 
que  se  manifiesta  hoy  en  América  Latina  corre  el  riesgo  de  prolongarse, 
con  la  excepción  de  algunos  países  considerados  por  Estados  Unidos 
como  franjas  de  seguridad.  Esa  recesión  se  manifiesta  en  una  baja 
relativa  y una  exclusión  creciente  de  la  producción  latinoamericana  en 
el  mercado  internacional.  Si  es  así,  las  mayorías  nacionales  tendrán  un 
acceso  cada  vez  más  difícil  al  consumo  y a los  bienes  de  primera 
necesidad. 

En  el  plano  político,  el  período  postmilitar  está  marcado  por  el 
establecimiento  de  gobiernos  salidos  de  las  urnas,  frecuentemente  de 
fuerte  tendencia  populista.  En  Bolivia,  por  ejemplo,  se  ve  una  contra- 
dicción creciente  entre  un  discurso  nacionalista  y la  aprobación  de  me- 
didas económicas  dictadas  por  los  centros  financieros  internacionales, 
cuyos  efectos  ponen  en  peligro  la  soberanía  nacional. 

La  crisis  del  socialismo  internacional  tiene  fuertes  repercusiones  en 
las  izquierdas  latinoamericanas,  que  buscan  una  nueva  credibilidad.  A 
lo  largo  de  los  veinte  últimos  años,  la  Educación  Popular  frecuentemente 
se  definió  en  función  de  un  proyecto  de  sociedad  socialista.  Hoy  ese 
proyecto  es  problemático,  por  más  que  no  haya  perdido  su  validez. 

La  Educación  Popular  se  encuentra  en  una  situación  transitoria  y 
crítica:  fiel  a la  utopía  que  la  constituye  (la  educabilidad  de  los  sectores 
populares  por  intervención  extema  y por  auto-formación),  ella  buscará 
un  proyecto  histórico  realizable  en  la  nueva  coyuntura  del  continente. 
El  caso  boliviano  es  muy  sugerente:  el  movimiento  sindical  ya  no  puede 
ser  la  única  base  social  de  la  Educación  Popular.  El  futuro  de  ésta 
depende  de  otros  movimientos  que  emergen  lentamente:  naciones  opri- 
midas; movimientos  barriales;  organizaciones  de  mujeres,  de  jóvenes, 
de  productores  de  coca... 

Propuesta  1.2.  La  Educación  Popular  estará  al  servicio  de  la 
consolidación  de  la  sociedad  civil.  Los  actores  cuidarán  de  preservar 
la  autonomía  de  sus  instituciones  frente  a las  organizaciones  y a los 
partidos  políticos. 

Por  sociedad  civil  entiendo  el  conjunto  de  las  instituciones  que  no 
participan  en  la  gestión  del  Estado  (y  cuya  autonomía  — por  cierto — 
ha  sido  muy  abofeteada  en  América  Latina).  La  Educación  Popular 
contribuirá  a reconstruir  o fortificar  el  tejido  social  tan  afectado  por  la 
situación  económica  y por  la  militarización  de  la  sociedad  en  casi  todos 
los  países. 
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En  contextos  muy  inestables  e ideológicamente  polarizados,  la 
autonomía  de  las  instituciones  de  Educación  Popular  respecto  a los 
partidos  políticos  es  una  condición  importante  para  asegurar  un  trabajo 
duradero  y para  evitar  los  riesgos  de  cooptación  y de  manipulación 
sectaria.  No  tiene  nada  que  ver  con  ninguna  forma  de  apoliticismo,  y 
ya  mostré  suficientemente  que  la  dimensión  política  es  intrínseca  a la 
Educación  Popular.  La  militancia  de  los  diferentes  protagonistas  de  las 
experiencias  educativas  populares  es  importante,  pero  la  historia  ha 
mostrado  que  la  integración  de  la  institución  como  tal  a un  partido  es 
negativa. 

En  el  contexto  boliviano  actual,  por  ejemplo,  dado  el  reflujo  de  las 
organizaciones  populares  más  tradicionales  (obreras  y campesinas), 
asumir  una  estrategia  política  de  “asalto  del  Estado”  significa  aislarse 
de  los  sectores  populares. 

Habrá  que  delimitar  y describir  las  tareas  de  la  Educación  Popular 
frente  a la  política  neo-liberal  de  privatización  creciente  de  la  educación, 
como  también  frente  a los  proyectos,  populistas  por  ejemplo,  que  mo- 
vilizan hoy  amplios  sectores  sociales  del  país. 

Las  instituciones  de  Educación  Popular  serán  lugares  de  aprendizaje 
del  cambio  social,  en  estrecho  vínculo  con  movimientos  populares  re- 
presentados a nivel  local.  No  buscarán  primero  la  eficacia  política,  sino 
la  socialización  y la  comunicación  de  sus  prácticas  recíprocas.  Las 
experiencias  que  se  consideran  de  Educación  Popular  buscarán  una  vía 
intermedia  entre  el  riesgo  de  programar  acciones  irrealizables  y la 
adherencia  no  crítica  a las  posibilidades  que  el  contexto  ofrece  de 
inmediato. 

Propuesta  1.3.  La  Educación  Popular  será  una  instancia  de 
articulación  entre  la  producción  económica  y el  trabajo  simbólico.  De 
hecho,  la  conciencia  social  y política  no  puede  conservar  sus  logros  o 
avanzar  sin  la  existencia  de  una  base  material  que  le  permita 
consolidarse. 

Muchos  proyectos  de  Educación  Popular  fracasaron  por  la  separa- 
ción de  esas  dos  dimensiones.  En  ese  caso,  la  toma  de  conciencia 
ideológica  no  estaba  sostenida  por  ningún  cambio  en  la  vida  económica 
cotidiana  lo  que  causó  una  gran  frustración  en  todos  los  actores.  Después 
de  ese  tipo  de  fracaso,  muchas  experiencias  pasaron  al  exceso  contrario: 
el  asistencialismo  desprovisto  de  reflexión  socio-política. 

Por  producción  económica  entiendo  un  trabajo  ligado  a la  lucha 
por  la  existencia  y la  sobrevivencia  material.  Se  aplica  a la  salud,  la 
alimentación,  la  vivienda,  la  infraestructura,  la  organización  y la  vida 
asociativa  de  la  zona  o del  barrio...  La  producción  económica  no  es  una 
actividad  material  que  apunte  a ocupar  más  o menos  artificialmente  a 
los  educandos,  para  que  tengan  el  derecho  de  beneficiarse  de  las  ventajas 
económicas  o culturales  de  un  programa  educativo  o social. 
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Propuesta  1 .4.  La  producción  económica  estará  unida  a la  búsqueda 
de  una  tecnología  apropiada  que  permitirá  tanto  el  aprendizaje  de 
técnicas  modernas,  como  la  recuperación  o preservación  de  tecnologías 
tradicionales  adaptadas  a los  recursos  y a las  culturas  locales. 

La  producción  económica  es  uno  de  los  puntos  de  contacto  y de 
conflicto  entre  la  Educación  Popular  y la  sociedad  moderna. 

La  Educación  Popular  se  ubicará  en  el  espacio  producido  por  la 
tensión  entre  el  rechazo  de  la  tecnificación  en  nombre  del  respeto  de  los 
modos  de  producción  propios  de  las  culturas  ancestrales,  y la  aceptación 
de  tecnologías  modernas  cuyos  efectos  son  a veces  perversos. 


2.2.  Identidad  y contornos  de  la  Educación  Popular 

Propuesta  1 .5.  Los  actores  de  la  Educación  Popular  analizarán  la 
pluralidad  y la  polivalencia  de  los  fenómenos  que  se  antodenominan 
así.  Desde  sus  prácticas  y reflexiones  contribuirán  a establecer  un 
marco  de  definición. 

Los  protagonistas  de  la  Educación  Popular  lanzarán  un  debate  con 
los  diferentes  protagonistas  de  la  educación  en  el  país:  Estado,  organi- 
zaciones no  gubernamentales,  iglesias,  sindicatos,  organismos  de  defensa 
de  las  naciones  oprimidas... 

Asumir  la  diversidad  de  los  orígenes,  de  los  sujetos,  de  las  fina- 
lidades, de  los  contenidos,  de  los  métodos...  de  la  Educación  Popular, 
permitirá  reconocer  la  complejidad  del  fenómeno  y despolarizar  el  debate. 
Las  definiciones  simplistas  y dicotómicas  (educación  liberadora  versus 
educación  opresora,  educación  no-formal  versus  escolaridad;  educación 
humanista  versus  educación  técnica...)  serán  abandonadas  porque  no 
expresan  la  complejidad  de  la  realidad  y,  en  particular,  el  enredo  de 
elementos  contradictorios  que  caracterizan  todo  proyecto  educativo. 

Propuesta  1.6.  Los  protagonistas  de  la  Educación  Popular  crearán 
instancias  flexibles  de  coordinación  en  los  niveles  locales,  regionales, 
nacionales...  a fin  de  circunscribir  y socializar  mejor  sus  prácticas. 
Ampliarán  el  campo  teórico  y práctico  de  la  Educación  Popular  y 
superarán  las  fronteras  fijadas  por  un  acento  ideológico  unilateral. 

He  aquí,  por  ejemplo,  algunas  de  las  tareas  que  se  deberían  realizar 
en  el  contexto  boliviano: 

— Estimular  la  investigación  y,  en  especial,  la  sistematización  de 
las  experiencias  locales  y la  documentación  de  materiales  ya  producidos. 

— Proponer  intercambios  de  personal  y de  materiales  educativos 
entre  los  conductores  de  las  experiencias  interesadas. 

— Producir  herramientas  para  la  reflexión  y materiales  didácticos 
(periódicos  murales,  audio-visuales,  folletos,  textos,  obras  especializadas, 
video...). 
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— Recuperar  y reconstruir  la  cultura  de  los  educandos  a partir  de 
una  investigación  antropológica  y etnológica.  La  investigación  mostrará 
si  los  moldes  culturales  básicos  de  los  sectores  populares  hacen  todavía 
referencia  a su  propia  visión  del  mundo,  y en  qué  medida  la  moder- 
nización de  la  sociedad  ha  desfigurado  esos  moldes. 

— Lanzar  puentes  entre  la  creación-reproducción  del  saber  popular 
y del  saber  científico  moderno.  El  diálogo  entre  esos  dos  modos  de 
conocimiento  (diametralmente  opuestos  a causa  de  sus  diferentes  sujetos, 
su  acercamiento  a la  realidad,  sus  métodos...)  no  será  posible  si  no  es 
mediante  una  práctica  social  común  con  proyectos  convergentes  de 
sociedad.  Este  diálogo  implicará  un  aprendizaje  recíproco  y dará  a los 
sectores  populares  herramientas  de  interpretación  y transformación  de 
la  sociedad,  al  tiempo  que  ofrecerá  a los  intelectuales  orgánicos  la 
posibilidad  de  comunicar  sus  saberes  al  margen  de  toda  imposición. 

— Orientar  la  investigación  en  Educación  Popular  hacia  el  campo 
de  la  lingüística.  El  uso  y la  recuperación  de  los  idiomas  nativos  no 
están  vinculados  únicamente  a la  posibilidad  de  una  mejor  comunicación. 
Se  realizará  paralelamente  a una  investigación  sobre  la  estructura  del 
idioma,  como  modo  de  comprensión  de  sí  y de  la  sociedad. 

— Analizar  las  imágenes  producidas  y utilizadas  por  los  sectores 
populares,  y su  cooptación  por  la  ideología  dominante  ( slogans  pu- 
blicitarios, campañas  de  propaganda  política  y religiosa...). 


2.3.  Las  relaciones  entre  actores 

Propuesta  1.7.  Los  protagonistas  de  la  Educación  Popular  desa- 
rrollarán por  fuerza  un  tipo  de  relaciones  que  les  permitirán  precisar 
su  identidad  social,  cultural,  política,  a lo  largo  de  intercambios  re- 
petidos y profundizados.  Estimularán  el  aprendizaje  de  la  democracia 
directa. 

El  reconocimiento  de  las  diferencias  es  un  proceso  largo  y a veces 
doloroso,  pero  constituye  una  condición  imprescindible  para  la  relación 
educativa.  Los  estereotipos  y las  imágenes  ya  hechas  que  los  actores 
tienen  los  unos  de  los  otros  (o  de  sí  mismos),  bloquean  la  relación. 

Las  expectativas  de  los  protagonistas  serán  explicitadas  en  la  medida 
de  lo  posible.  En  un  contexto  de  lucha  por  la  sobrevivencia,  la  demanda 
educativa  popular  está  directamente  relacionada  con  la  solución  de  los 
problemas  inmediatos  y con  el  ascenso  social.  En  ese  contexto  no  se 
puede  separar  el  servicio  educativo  de  los  formadores,  de  la  situación 
del  empleo  en  el  mercado  del  trabajo  social  y intelectual. 

En  el  caso  de  Bolivia,  las  relaciones  entre  los  protagonistas  de  la 
Educación  Popular  se  inspirarán  en  las  formas  de  organización  ligadas 
a la  comunidad  andina  respecto  al  trabajo  colectivo,  la  transmisión  de 
los  cargos,  el  tipo  de  autoridad  y de  prestigio  propio  de  las  responsa- 
bilidades sociales.  Se  enriquecerán  también  con  las  formas  de 
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organización  y de  democracia  popular  experimentadas  por  el  movimiento 
sindical  a lo  largo  de  los  treinta  últimos  años. 

Propuesta  1.8.  El  compromiso  de  los  formadores  en  Educación 
Popular  implicará  una  identificación  y una  solidaridad  duradera  con 
la  lucha  de  los  sectores  populares. 

La  insistencia  en  la  duración  es  más  que  un  imperativo  moral  y 
tiene  que  ver  con  diferentes  tipos  de  relación  con  la  temporalidad.  Los 
actores  populares  tienen  una  visión  larga  de  la  historia,  y además  están 
prevenidos  en  contra  de  quienes  hablan  en  su  nombre  sin  compartir  su 
misma  condición. 

La  identificación  y la  solidaridad  mencionadas  en  la  propuesta  son 
conflictivas  cuando  se  hallan  desligadas  del  seguidismo  o de  la  búsqueda 
de  algún  poder  personal.  Implican  una  gran  distancia  crítica  de  los 
formadores  respecto  a sus  orígenes  y a su  formación,  sin  que  esto 
suponga  caer  en  un  sentimiento  de  culpabilidad.  En  el  fondo,  están  en 
juego  las  relaciones  entre  clases,  razas,  sexos  y grupos  sociales. 

La  Educación  Popular  exige  una  cierta  cantidad  de  rupturas  con  el 
sentido  común  y el  saber  popular.  Estas  rupturas  serán  aceptables  por 
los  educandos  sólo  dentro  de  una  práctica  que  una  a los  diferentes 
actores  y les  proporcione  una  base  de  confianza  recíproca. 


2.4.  Método 

El  método  general  de  la  Educación  Popular  combinará  diferentes 
formas  de  aprendizaje,  de  interpretación  y de  comunicación. 

Propuesta  1.9.  El  aprendizaje  propuesto  por  la  Educación  Popular 
estará  directamente  ligado  a la  coyuntura  del  país  y a los  movimientos 
populares. 

Se  apoyará  constantemente  a la  Educación  Popular  con  la 
constitución  y consolidación  de  una  memoria  colectiva. 

La  primera  parte  de  esa  propuesta  remite  a las  1.2  y 1.5. 

En  el  seno  de  las  prácticas  de  Educación  Popular,  la  memoria  será 
mantenida  y renovada  por  la  investigación  histórica;  la  constitución  de 
documentos,  archivos,  grabaciones... 

Las  instituciones  procurarán  crear  espacios  de  recuerdo  y celebración 
de  los  inicios,  y de  los  logros  más  significativos  de  la  práctica.  Los 
protagonistas  de  la  Educación  Popular  prestarán  su  concurso  para  la 
elaboración  y difusión  de  una  historia  de  los  movimientos  populares. 

Propuesta  1.10.  El  método  de  la  Educación  Popular  facilitará  la 
interpretación  y reinterpretación  constante  de  las  experiencias  ad- 
quiridas en  la  práctica  educativa  y su  reformulación  en  nuevos  contextos. 
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Los  formadores  instaurarán  una  evaluación  continua  de  los  procesos 
educativos,  que  les  permita  reformular  sus  fines  y objetivos  por  medio 
del  diálogo  con  los  educandos. 

Propuesta  1.11.  El  lenguaje  de  la  Educación  Popular  será  más 
icónico  que  digital.  El  uso  del  símbolo  y de  las  imágenes  prevalecerá 
sobre  los  conceptos  de  fuerte  tenor  ideológico. 

La  Educación  Popular  en  la  línea  de  la  concientización  y formación 
de  los  militantes  políticos  en  América  Latina,  ha  utilizado  un  lenguaje 
muy  conceptual  que  no  es  el  que  usan  los  sectores  populares.  Se  trata 
de  crear  un  nuevo  lenguaje  en  las  prácticas  educativas,  productivas, 
culturales  y políticas,  sin  pretender  hablar  como  los  sectores  populares 
(populismo)  y sin  querer  apropiarse  de  sus  estructuras  de  expresión  con 
miras  a otros  fines  (manipulación). 

Propuesta  1.12.  La  Educación  Popular  ofrecerá  a sus  participantes 
unas  herramientas  que  les  permitan  asegurar  una  negociación  constante 
de  las  finalidades,  los  contenidos  y los  métodos  de  su  programa. 

Conviene  fijar  los  contenidos  en  función  de  las  prácticas  materiales, 
simbólicas  y de  investigación  realizadas  por  los  actores  de  la  Educación 
Popular.  Estos  no  serán  ni  deductivos  (a  partir  de  un  programa  general 
totalmente  preestablecido),  ni  simplemente  inductivos  (a  partir  de  una 
cierta  imagen  de  los  sectores  populares). 

En  el  marco  de  un  país  multicultural  y multilingüe  como  Bolivia, 
el  bilingüismo  de  los  formadores  es  una  condición  para  realizar  esa 
propuesta.  Para  una  práctica  educativa  con  sectores  populares  bilingües, 
los  formadores  tendrán  que  aprender  los  idiomas  nativos  (aymara, 
quechua...).  Será  un  canal  de  comunicación  indispensable  y un  signo 
concreto  de  la  identificación  con  la  cultura  del  otro. 

2.5.  Creencias 

Propuesta  1.13.  Los  actores  de  la  Educación  Popular  analizarán 
las  expresiones  religiosas  de  los  sectores  populares,  y el  papel  que 
desempeñan  las  creencias  en  la  elaboración  de  los  proyectos  políticos 
de  sociedad. 

Los  actores  de  la  Educación  Popular  instaurarán  un  debate  y una 
investigación  permanente  sobre  sus  creencias.  Procederán  al  análisis 
del  potencial  contestatario  y legitimador  de  éstas. 

Propuesta  1.14.  La  objetivación,  la  toma  de  distancia  y la 
transformación  de  los  sistemas  de  creencias  se  conseguirán  de  manera 
indirecta,  dentro  de  un  debate  amplio  y en  relación  con  la  trans- 
formación de  las  condiciones  materiales  de  la  vida. 

En  el  campo  de  las  creencias,  religiosas  o no,  los  protagonistas 
evitarán  los  enfrentamientos  que  suelen  reforzar  las  posiciones  adquiridas. 
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La  dificultad  de  ese  debate  es  doble.  Para  los  actores  menos  religiosos 
(marcados,  por  ejemplo,  por  una  militancia  política  muy  secularizada) 
será  difícil  reconocer  una  creencia  ahí  donde  ellos  pusieron  valores  que 
consideraban  como  hechos  de  razón.  Para  los  actores  más  populares, 
será  difícil  diferenciar  unas  esferas  de  acción  y de  pensamiento  que 
fueron  amalgamadas  con  una  visión  religiosa  del  mundo. 


3.  Presencia  cristiana  en  la  Educación  Popular 

En  este  segundo  momento,  me  propongo  tratar  sobre  el  lugar  y la 
responsabilidad  de  los  cristianos  dentro  del  amplio  movimiento  de  la 
Educación  Popular.  En  Bolivia,  por  ejemplo,  a lo  largo  de  estas  últimas 
décadas,  algunos  cristianos  comprometidos  con  el  movimiento  popular 
tendieron  a ocultar  su  identidad  para  tomar  distancia  respecto  a los 
métodos  autoritarios  de  los  regímenes  de  cristiandad.  Se  avergonzaban 
de  pertenecer  a una  institución  cuyo  pasado  está  cargado  de  posiciones 
y acciones  antipopulares.  Querían  ser  cristianos  en  el  anonimato. 


3.1.  Im  doble  identidad  de  los  cristianos 

Propuesta  2.1.  Los  cristianos  comprometidos  con  la  Educación 
Popular  reflexionarán  acerca  de  su  identidad  y darán  cuenta  de  ella  a 
los  otros  actores  de  la  experiencia  educativa. 

Asumirán  la  tensión  creada  por  una  doble  adhesión  con  los 
conflictos  de  lealtad  que  ella  implica. 

Dentro  de  la  Educación  Popular  no  hay  que  confundir  la  expli- 
citación  de  la  identidad  de  los  actores  que  invocan  su  fe  cristiana  con 
una  forma  cualquiera  de  proselitismo.  La  identidad  cristiana  se  liga  al 
reconocimiento  y a la  reinterpretación  de  una  adhesión  específica  que 
hay  que  redefinir  siempre;  no  se  da  nunca  a priori:  es  relacional  y 
consiste  siempre  en  una  renovada  conquista.  Se  explícita  en  la  confron- 
tación con  otras  creencias  (sean  religiosas  o no). 

En  el  contexto  de  la  teología  de  la  liberación  latinoamericana,  la 
identidad  cristiana  es  consecuencia  de  una  práctica  solidaria  con  las 
víctimas  de  la  sociedad.  No  es  una  herencia  preestablecida  sino  un  don 
que  viene  prioritariamente  de  la  identificación  con  el  otro  (extranjero, 
pobre,  explotado),  como  figura  del  Otro.  La  dinámica  evangélica  consiste 
en  perder  la  propia  identidad  para  volver  a encontrarla  en  la  identificación 
con  la  lucha  de  los  pobres  1. 


1 “El  que  quiere  encontrar  su  identidad  debe  perderla.  El  que  busca  conservar  su  identidad 
la  perderá  irremediablemente.  Esta  contradicción  dialéctica  no  se  da  en  abstracto,  sino  en  la 
mediación  concreta  y conflictiva  de  la  práctica  política.  Es  en  la  identificación  con  la  práctica 
liberadora  de  los  pobres,  donde  el  cristiano  debe  perder  su  vida  y su  identidad.  El  problema 
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Los  cristianos  comprometidos  con  las  prácticas  de  Educación 
Popular  volverán  a leer  su  propio  proceso  de  formación,  en  particular 
su  despertar  a la  fe,  a partir  de  las  categorías  centrales  de  la  Educación 
Popular:  concientización,  organización,  producción  económica  y sim- 
bólica. Paralelamente,  volverán  a leer  teológicamente  su  proceso  de 
formación  política  con  las  categorías  propias  de  la  vida  cristiana:  gracia, 
conversión,  liberación,  opción  por  los  pobres,  compromiso  eclesial... 

Propuesta  2.2.  Los  cristianos  comprometidos  con  la  Educación 
Popular  explicitarán  su  identidad  a partir  de  su  propia  práctica 
educativa  dentro  del  movimiento  popular  y de  las  instituciones  eclesiales 
con  las  cuales  están  vinculados. 

Los  cristianos  comprometidos  con  la  Educación  Popular  explicitarán 
su  identidad  dentro  del  movimiento  popular: 

— manifestando  claramente  su  solidaridad  con  los  sectores  po- 
pulares; 

— dando  cuenta  políticamente  de  su  compromiso  y brindando  testi- 
monio de  la  dimensión  subversiva  de  la  fe  cristiana  en  sus  prácticas  y 
en  sus  discursos; 

— proponiendo  una  interpretación  de  las  distintas  acciones  en 
función  de  su  propia  precomprensión; 

— evitando  toda  cooptación,  recuperación  o manipulación  de  lo 
religioso. 

El  testimonio  específico  de  los  cristianos  comprometidos  con  las 
prácticas  de  la  Educación  Popular  consistirá  en  afirmar  su  esperanza  en 
la  educabilidad  de  la  persona  y de  los  grupos  sociales,  más  allá  de  los 
éxitos  y fracasos  empíricos.  La  fe  cristiana  asumirá  la  relatividad  de 
todo  proceso  educativo  y la  distancia  inevitable  entre  programación, 
planificación  y resultados. 

Los  cristianos  comprometidos  con  la  Educación  Popular  explicitarán 
su  identidad  dentro  de  las  Iglesias: 

— dando  cuenta  teológicamente  de  su  presencia  y de  su  solidaridad 
con  el  movimiento  popular; 

— experimentando  formas  de  organización,  de  toma  de  decisión  y 
de  reflexión  alternativas; 

— comunicando  las  dificultades  y los  logros  de  las  relaciones  inter- 
culturales e interreligiosas; 

— recordando  a las  Iglesias,  y a los  cristianos  en  general,  su 
responsabilidad  en  el  campo  educativo  y político. 


de  la  identidad  cristiana  es  el  problema  de  cómo  perderla  en  la  identificación  total  con  el  otro, 
con  el  pobre  y sus  luchas  de  liberación”,  p.  77,  en:  Richard,  Pablo.  1980.  La  Iglesia 
latinoamericana  entre  el  temor  y la  esperanza.  DEI,  San  José,  104  pp. 
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Propuesta  2.3.  La  identidad  cristiana  es  una  identidad  eclesial. 
Los  cristianos  comprometidos  con  la  Educación  Popular  integrarán,  o 
— si  se  da  el  caso — constituirán  comunidades  eclesiales  en  las  que 
todos  los  actores  que  lo  deseen  puedan  reflexionar  sobre  su  compromiso, 
confrontarlo  con  la  Palabra  de  Dios  y celebrar  su  fe. 

Esta  propuesta  se  opone  a una  “evangelización  implícita”  que  suele 
terminar  en  dimisión.  Ciertos  agentes  de  pastoral  corren  el  riesgo  de 
pasar  del  dominio  autoritario  a un  silencio  embarazoso,  que  no  es  más 
respetuoso  de  las  demandas  religiosas  de  los  participantes. 

Hay  en  esa  afirmación  una  toma  de  posición  eclesiológica  ligada 
a la  situación  latinoamericana:  el  lugar  por  excelencia  donde  se  juega 
la  práctica  educativa  de  los  cristianos  es  la  comunidad  cristiana  insertada 
en  el  movimiento  popular,  a partir  de  la  Educación  Popular  particu- 
larmente. 

La  comunidad  eclesial  local  será  asimismo  un  lugar  apropiado  para 
debatir  sobre  las  prácticas  educativas.  Ella  llegará  a ser  un  lugar  educativo 
en  la  medida  en  que  las  expectativas  religiosas  de  la  gente  sean  tomadas 
en  cuenta,  criticadas  y trabajadas  por  la  comunidad.  Se  tratará  entonces 
de  un  servicio  pastoral  crítico,  y no  de  una  administración  o reproducción 
de  la  religión  popular. 

La  comunidad  efectuará  un  trabajo  crítico  acerca  de  lo  religioso,  y 
especialmente  sobre  los  símbolos  cristianos.  Buscará  elaborar  un  nuevo 
lenguaje  para  dar  cuenta  de  su  esperanza  cristiana.  Se  integrará  al  mo- 
vimiento eclesial  más  amplio  de  las  comunidades  de  base,  viviendo  de 
manera  dinámica  esa  doble  adhesión. 

Esta  propuesta  presupone  la  búsqueda  de  un  modelo  alternativo  de 
Iglesia,  unido  a las  perspectivas  eclesiológicas  de  la  teología  de  la 
liberación  2. 


4.  La  Educación  Cristiana  interpelada 
por  la  Educación  Popular 

En  este  tercer  momento,  intento  resaltar  tres  aspectos  de  la 
Educación  Cristiana  atendiendo  exclusivamente  a sus  relaciones  con  la 


2 “La  Iglesia  Populares  parte  integrante  de  ese  movimiento  popular,  pero  se  constituye  como 
Iglesia  en  la  medida  en  que  ella  expresa,  celebra  y reflexiona  su  fe  desde  la  práctica  de 
liberación  de  los  pobres.  Estas  prácticas  eclesiales  son  fundamentalmente  la  evangelización 
liberadora,  la  educación  de  la  fe  y de  la  religiosidad  popular,  la  constitución  de  Comunidades 
Eclesiales  de  Base,  la  celebración  litúrgica  de  las  obras  liberadoras  de  Dios  en  medio  del 
pueblo  oprimido,  la  formación  de  sus  militantes  cristianos  en  una  teología  de  la  liberación, 
etc... 

En  la  medida  que  la  Iglesia  no  ejerce  una  función  legitimadora  del  movimiento  popular  y 
rechaza  todo  esquema  de  Cristiandad,  en  esa  medida  la  radicalización  de  la  práctica  social 
y eclesial  de  la  Iglesia  Popular  se  mantiene  siempre  dentro  de  los  límites  de  su  especificidad 
propia  e inalienable...”.  Ibid.,  pp.  101-102. 
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Educación  Popular:  la  catcquesis,  la  enseñanza  religiosa  y la  educación 
teológica 


4.1.  Algunas  definiciones 

4.1.1.  La  Educación  Cristiana 

Mi  perspectiva  sobre  la  Educación  Cristiana  es  pragmática,  centrada 
en  los  sujetos  y no  esencialista  (es  decir,  centrada  en  características 
intrínsecas  o que  atañen  su  naturaleza  teológica).  Por  Educación  Cristiana 
entiendo  toda  práctica  educativa  realizada  por  unas  iglesias  o unos 
cristianos  que  explicitan  su  fe.  Esta  definición  es  conscientemente  muy 
abierta,  e incluye  realidades  extremadamente  difusas  y diversas.  Está 
cruzada  por  contradicciones  notorias  que  abarcan  un  espectro  muy  ancho 
de  posiciones  ideológicas,  pedagógicas  y teológicas. 

Me  rehúso  a definir  la  Educación  Cristiana  únicamente  por  sus 
lazos  institucionales  o confesionales  (identificándola  con  la  Educación 
Católica,  por  ejemplo)  o sólo  por  sus  objetivos  y métodos.  En  este 
último  caso  se  la  definiría  como  una  educación  que  instaura  los  valores 
del  Reino,  que  produce  cambios  en  el  ser  humano,  que  es  liberadora... 
Se  diría  lo  que  la  Educación  Cristiana  tiene  que  ser,  más  que  lo  que  es 
en  la  realidad. 

La  Educación  Cristiana  reviste,  por  lo  menos,  tres  formas:  catcquesis, 
enseñanza  religiosa  (sus  campos  de  acción  se  encuentran  ligados  a la 
Iglesia  o a una  institución  religiosa,  respectivamente)  y formación  teo- 
lógica. 


4.1.2.  La  catcquesis 

Por  catcquesis  3 entiendo  la  práctica  específica  de  las  comunidades 
cristianas,  cuya  meta  es  la  formación  y consolidación  de  la  fe  de  sus 
adeptos  o de  sus  futuros  miembros. 


3 “Se  entiende  por  catcquesis  el  conjunto  de  los  discursos  didácticos  (tanto  enunciados  como 
procesos  de  enunciación)  destinados  a favorecer  en  los  bautizados  una  inteligencia  global  y 
metódica  de  su  fe.  Así  definida  la  catcquesis  se  distingue  del  kerygma,  de  la  teología  y de  la 
homilía.  El  kerygma  (sinónimo  de  las  expresiones  misión  y evangelización)  designa  el 
primer  anuncio  del  mensaje  cristiano;  se  dirige  no  a unos  bautizados  sino  a quienes  ignoran 
todo  de  la  Revelación  bíblica.  A diferencia  del  kerygma  y de  la  catcquesis,  la  teología  no  es 
una  interpelación  al  otro,  sea  para  la  conversión  o para  una  profundización  de  la  fe.  Los 
creyentes  hacen  teología  en  el  momento  en  que  aplican  al  hecho  cristiano  los  recursos  de  la 
razón  científica  o especulativa.  En  cuanto  a la  homilía,  ella  representa  una  forma  ocasional 
de  catcquesis  porque  se  inscribe  en  el  marco  de  la  acción  litúrgica...  La  catcquesis  busca 
conseguir  una  comprensión  de  conjunto  del  misterio  cristiano”.  Wackenheim,  Charles.  1983. 
La  catéchése.  Que  sais-je.  PUF,  París,  127  pp.  (pp.  5-6) 
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El  término  catcquesis  (así  como  los  allegados:  catecismo,  catecú- 
meno...) está  prácticamente  ausente  en  el  vocabulario  protestante  lati- 
noamericano. Es  sustituido  por  la  expresión  general  “educación  cristiana” 
o,  más  específica,  de  “escuela  dominical”  4 


4.1.3.  La  enseñanza  religiosa 

Hablaré  de  enseñanza  religiosa  para  referirme  a las  actividades 
educativas  realizadas  generalmente  en  las  escuelas,  y que  buscan 
transmitir  informaciones  y contenidos  religiosos  al  margen  de  una 
decisión  de  fe. 

Por  diferentes  razones  históricas,  las  iglesias  han  tenido  una  gran 
influencia  sobre  la  instrucción  escolar  en  América  Latina.  Por  una  parte, 
siguen  dirigiendo  numerosas  instituciones  educativas  confesionales  5.  Por 
otra  parte,  en  la  mayoría  de  los  países  los  programas  escolares  oficiales 
incluyen  horas  de  enseñanza  religiosa,  asumidas  o no  por  clérigos  6. 

Dentro  de  las  instituciones  educativas  confesionales  suele  haber 
una  amalgama  entre  la  catcquesis  y la  enseñanza  religiosa.  Este  hecho 
es  típico  de  un  modelo  eclesiológico  de  cristiandad  que  pretende  construir 
la  escuela:  la  sociedad  con  valores  e instituciones  cristianos. 

Los  regímenes  de  cristiandad  mantienen  una  gran  ilusión  en  el 
campo  de  la  Educación  Cristiana.  De  hecho,  cuando  ésta  se  reduce  a un 
barniz  cultural  o a una  simple  preparación  para  la  administración  masiva 
de  los  sacramentos,  el  déficit  educativo  es  enorme.  En- ese  caso,  los 
cristianos  no  reciben  los  instrumentos  para  enfrentar  los  desafíos  de  una 
sociedad  en  plena  transformación. 


4 El  origen  de  esa  expresión  está  ligado  a los  esfuerzos  educativos  de  las  iglesias  anglicanas 
y metodistas  durante  la  revolución  industrial  en  Inglaterra  en  el  sigloXVHI.  Se  trataba  de  una 
educación  escolar  general  ofrecida  a los  niños  que,  por  el  hecho  de  trabajar  en  las  minas  o en 
las  fábricas,  no  iban  a la  escuela  durante  la  semana.  Después  se  utilizó  la  expresión  en  un 
sentido  mucho  más  reducido,  para  referirse  a la  instrucción  religiosa  impartida  por  la  Iglesia 
el  día  domingo. 

5 He  mencionado  en  mi  trabajo  la  importancia  de  las  escuelas  confesionales  (sobre  todo 
católicas)  dentro  de  la  enseñanza  privada  en  América  Latina.  Los  beneficiarios  de  esas 
escuelas  provienen  generalmente  de  la  clase  media  y de  la  burguesía;  no  son  los  sujetos  a 
quienes  se  dirige  la  Educación  Popular.  En  ese  marco  no  es  posible  hablar  de  Educación 
Popular  aunque,  en  algunos  casos,  la  enseñanza  religiosa  desemboca  en  una  verdadera  toma 
de  conciencia  social  y política.  Uso  el  término  “educación  liberadora”  para  calificar  un  tipo 
de  educación  que  apunta  a las  mismas  finalidades  déla  Educación  Popular,  pero  con  sujetos 
sociales  que  provienen  de  las  clases  dominantes. 

6 Cuando  la  enseñanza  religiosa  está  integrada  a la  escuela  pública  y se  dirige  a miembros 
de  los  sectores  populares  es  posible  hablar  de  Educación  Popular,  siempre  y cuando  sus 
finalidades  converjan. 
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4.1.4.  La  educación  teológica 

Por  educación  teológica  entiendo  la  preparación  que  permitirá  a los 
diferentes  actores  de  la  comunidad  eclesial  afrontar  las  cuestiones 
teológicas  que  se  plantean  en  su  práctica  liberadora. 


4.2.  La  Educación  Cristiana 

En  América  Latina,  la  Educación  Cristiana  será  releída  y redefinida 
en  función  de  su  contexto  de  comunicación  más  que  desde  sus 
contenidos. 

Propuesta  3.1.  Los  protagonistas  de  la  Educación  Popular  invitarán 
a los  de  la  Educación  Cristiana  a revisar  sus  prioridades,  particular- 
mente el  acento  puesto  actualmente  en  una  educación  formal  al  servicio 
de  las  clases  dominantes. 

La  Educación  Popular  interpela  a la  Educación  Cristiana  sobre  el 
lugar  donde  ésta  se  desempeña,  los  sujetos  que  se  benefician  de  ella,  los 
métodos  que  utiliza  y los  efectos  sociales  que  produce. 

Como  práctica  religiosa  y teológica,  la  Educación  Cristiana  ha  de 
estar  nutrida  por  una  teología  desarrollada  a partir  de  las  prácticas 
populares  de  resistencia  y de  liberación.  La  teología  de  la  liberación 
dirige  a la  Educación  Cristiana  interpelaciones  semejantes,  de  tipo 
teológico:  el  Dios  de  Jesucristo  se  revela  con  prioridad  en  los  márgenes 
de  la  sociedad. 

Dada  la  incompatibilidad  entre  el  mensaje  cristiano  liberador  y el 
sistema  educativo  reproductor  de  la  ideología  dominante,  las  iglesias 
que  dirigen  centros  educativos  tendrán  que  hacer  opciones  con  el  riesgo 
de  perder  espacios  de  influencia  entre  las  élites  dominantes.  Antes  que 
de  una  opción  política,  se  trata  de  una  opción  eclesiológica. 


4.3.  La  catcquesis 

Propuesta  3.2.  La  Educación  Popular  invita  a la  catcquesis  a 
diversificarse  en  función  de  los  contextos  y a descentrarse  institucional 
y pedagógicamente.  La  catcquesis  se  realizará  con  prioridad  en  las 
comunidades  eclesiales  locales  insertas  en  los  movimientos  populares. 

En  el  contexto  de  América  Latina,  donde  las  posiciones  ideológicas, 
las  identidades  étnicas,  las  divergencias  socio-políticas  se  hallan  extre- 
madamente polarizadas,  no  es  posible  definir  una  catcquesis  de  manera 
unilateral  desde  los  centros  del  poder  eclesiástico. 

...  La  identidad  de  la  catequesis  no  podrá  definirse  sino  en  la  confron- 
tación o la  negociación  con  otras  actividades  educativas,  religiosas, 
políticas... 
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De  ahora  en  adelante,  la  catcquesis  estará  ligada  también  a unas 
actividades  económicas  y productivas,  a acciones  de  solidaridad  y de 
reivindicación.  El  hecho  de  romper  el  aislamiento  educativo,  político  y 
teológico  de  la  catcquesis  no  significa  diluirla  en  cualquier  tipo  de 
activismo.  Al  contrario,  la  catcquesis  debe  constituir  un  espacio  de 
reflexión  y un  compromiso  específico  dentro  de  las  luchas  de  las  víctimas 
de  la  sociedad. 

Cuando  la  comunidad  se  encuentra  inserta  en  el  medio  popular,  el 
vínculo  será  directo:  la  catcquesis  se  articulará  alrededor  de  los  inter- 
cambios entre  la  comunidad  eclesial  y el  movimiento  popular.  Cuando 
la  comunidad  pertenezca  a un  medio  no  popular,  la  relación  con  el 
movimiento  popular  será  indirecta;  pasará  por  la  mediación  de  otra 
comunidad  eclesial  popular. 

Propuesta  3.3.  Las  finalidades  de  la  catequesis  se  definirán  en 
función  de  la  utopía  cristiana  del  Reino  de  Dios,  y no  a partir  de  las 
necesidades  de  las  iglesias. 

En  la  catequesis,  las  relaciones  entre  Escritura,  comunidad  y con- 
texto se  modificarán. 

La  comunidad  local  articulará  la  utopía  propia  de  la  comunidad 
cristiana  con  las  utopías  del  movimiento  popular. 

El  deseen tramiento  es  parte  integrante  de  una  eclesiología  liberadora. 
La  Iglesia  no  se  anuncia  a sí  misma.  No  es  propietaria  ni  de  la  persona 
que  la  llama  (Jesucristo)  ni  de  la  realidad  para  la  cual  existe  (el  Reino 
de  Dios).  La  tensión  entre  la  reproducción  del  saber  y la  creación  de 
conocimiento  nuevo  está  en  el  corazón  de  la  catequesis. 

La  catequesis  no  es  la  transmisión  de  un  mensaje  ya  completamente 
elaborado.  Integra  ese  círculo  hermenéutico  que  parte  de  las  prácticas 
de  liberación  de  las  víctimas  de  la  sociedad,  pasa  por  la  reflexión  sobre 
esas  prácticas  a la  luz  de  la  Palabra  y lleva  a la  instauración  de  nuevas 
prácticas. 

4.4.  La  enseñanza  religiosa 

Propuesta  3.4.  La  enseñanza  religiosa  será  más  cercana  a la 
información  y a la  crítica  de  la  religión  que  a la  catequesis.  Los 
contenidos  de  la  enseñanza  religiosa  permitirán  a los  educandos  un 
acercamiento  histórico  y crítico  a las  diferentes  religiones  y creencias 
presentes  en  su  contexto. 

La  enseñanza  religiosa  dejará  a los  educandos  en  total  libertad  en 
cuanto  a lo  que  se  refiere  a la  fe  y al  sentido  de  la  existencia,  dándoles 
sin  embargo  las  informaciones  necesarias  para  que  hagan  sus  opciones 
propias. 

Conviene  hacer  notar  que  en  las  sociedades  latinoamericanas  el 
análisis  crítico  de  las  expresiones  religiosas  es  un  instrumento  necesario 
para  la  lectura  de  la  sociedad. 
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No  existen  aproximaciones  neutras  o científicas  a los  fenómenos 
religiosos.  En  la  perspectiva  general  de  la  Educación  Popular,  la  ense- 
ñanza religiosa  en  el  marco  escolar  ayudará  a discernir  los  aspectos 
legitimadores  y subversivos  de  las  religiones  y de  las  creencias  que  se 
disputan  el  campo  ideológico  local. 

Propuesta  35.  Las  Iglesias  y sus  instituciones  educativas  diferen- 
ciarán la  enseñanza  religiosa  de  la  catequesis  y quitarán  a ésta  todo 
carácter  obligatorio. 

Una  catequesis  obligatoria  es,  teológicamente  hablando,  un  contra- 
sentido. 

Las  escuelas  confesionales  deben  distinguir  la  enseñanza  religiosa, 
en  cuanto  materia  del  currículo,  de  las  actividades  vinculadas  a un 
testimonio  cristiano.  Para  esto  será  oportuno  constituir  pequeñas  comu- 
nidades eclesiales  abiertas  a todos  los  que  desean  celebrar  su  fe  o 
recibir  una  catequesis.  Estas  comunidades  promoverán  prácticas  de 
solidaridad  con  otras  comunidades  eclesiales  insertas  en  el  medio  popular. 

Insistimos  en  que  se  trata  de  renunciar  a toda  tentativa  de  imposición 
o de  manipulación  religiosa,  sin  caer  por  eso  en  la  negación  de  la 
identidad  propia. 

Los  establecimientos  escolares  de  las  clases  dominantes  intentan 
frecuentemente  promover  gestos  de  solidaridad  hacia  los  sectores  po- 
pulares. La  mayor  parte  del  tiempo  esos  proyectos  fracasan  a causa  del 
patemalismo  o de  una  especie  de  vanguardismo  poco  respetuoso  de  las 
diferencias  existentes  entre  ambos  grupos.  Se  ha  visto  muchos  colegios 
de  la  burguesía  organizar  visitas  masivas  a barrios  pobres  o a las  minas, 
repartir  materiales  escolares  o ropas,  alfabetizar...  Esas  acciones  suelen 
partir  de  una  mezcla  de  buenas  intenciones  y mala  conciencia. 

Sugiero  que  los  gestos  de  solidaridad  sean  asumidos  y efectuados 
en  el  marco  de  una  reflexión  que  vaya  más  allá  de  la  mera  emoción,  y 
que  apunte  a tejer  relaciones  por  medio  de  comunidades  o grupos  po- 
pulares ya  constituidos. 

4.5.  La  educación  teológica 

Propuesta  3.6.  Una  educación  teológica  inspirada  y alimentada 
por  la  Educación  Popular,  permitirá  a los  cristianos  dar  cuenta  de  los 
aspectos  liberadores  de  la  fe  y de  la  esperanza  cristiana  a sus  diferentes 
interlocutores,  y en  particular  a las  víctimas  de  la  sociedad. 

Los  movimientos  populares  y los  intelectuales  ligados  a ellos  serán 
los  interlocutores,  privilegiados  de  la  educación  teológica. 

Para  los  cristianos  involucrados  en  una  educación  teológica,  la 
Educación  Popular  será  un  lugar  de  confrontación  y de  interacción  con 
diferentes  actores  sociales  y diferentes  tipos  de  creencias  (religiosas  o 
no).  No  será  un  campo  de  transmisión  o de  aplicación  de  su  saber 
religioso. 
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3.7.  La  educación  teológica  se  repartirá  en  los  tres  ámbitos  que 
distinguimos  en  la  teología:  teológico  popular,  orgánico  y profesional. 
Los  tres,  de  diferente  complejidad,  pero  articulados  entre  sí,  estarán  al 
servicio  del  testimonio  de  liberación  de  la  comunidad. 

La  educación  teológica  popular  será  informal,  vinculada  a las  prác- 
ticas de  la  comunidad  de  base  en  todas  sus  dimensiones:  sociales,  po- 
líticas, celebrativas,  testimoniales,  de  reproducción  de  la  cultura  y de  la 
religión. 

Sus  agentes  serán  líderes  y responsables  locales,  miembros  tanto 
del  movimiento  popular  como  de  la  Iglesia.  La  educación  teológica 
popular  tendrá  también  un  aspecto  formal  en  relación  con  la  catcquesis, 
y en  particular  con  la  catequesis  de  adultos. 

La  educación  teológica  orgánica  estará  destinada  a los  responsables 
de  la  comunidad  local,  y tendrá  lugar  en  diferentes  eventos  interco- 
munitarios ligados  a programas  elaborados  por  los  diversos  centros  de 
formación.  Es  ahí  donde  se  sitúan  los  programas  de  educación  teológica 
por  extensión.  Efectivamente,  no  es  posible  ni  imaginable  que  los  líderes 
de  las  comunidades  locales  puedan  desplazarse  a los  centros  de  formación 
ubicados  generalmente  en  las  ciudades.  El  énfasis  de  dicha  educación 
teológica  estará  puesto  más  en  lo  pastoral  y en  el  análisis  de  la  realidad 
global. 

La  educación  teológica  profesional,  destinada  a los  pastores  y 
teólogos  de  profesión,  será  especializada  y de  nivel  universitario.  La 
relación  con  una  comunidad  local  debe  convertirse  en  una  exigencia  a 
lo  largo  de  la  formación;  los  estudios  incluirán  una  práctica  en  el  medio 
popular. 

La  formación  del  teólogo  será  la  de  un  intelectual  orgánico  de  las 
comunidades  cristianas  populares.  Repito  que  en  esa  importante  ex- 
presión, propia  de  la  Educación  Popular,  el  término  intelectual  no  se 
asocia  a una  posición  social  ni  a un  nivel  de  instrucción,  sino  a una 
función  dentro  del  grupo:  la  de  expresar  las  ideas  de  los  demás  y las 
propias,  poniendo  orden  entre  ellas.  El  intelectual  orgánico  se  sitúa  en 
los  tres  ámbitos  mencionados  de  la  educación  teológica:  popular, 
orgánico  y profesional. 

Propuesta  3.8.  En  los  tres  ámbitos  de  la  educación  teológica,  una 
práctica  de  Educación  Popular  permitirá  a los  educandos  teólogos 
transformar  las  relaciones  entre  la  teoría  y la  práctica. 

La  educación  teológica  inspirada  por  la  Educación  Popular  insistirá 
en  la  correlación  y las  interacciones  constantes  entre  la  fe  y la  práctica 
de  la  comunidad  popular,  el  análisis  de  la  coyuntura  socio-política  y la 
iluminación  crítica  del  Evangelio. 
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A lo  largo  de  las  páginas  de  este  trabajo,  el  lector  habrá  buscado 
tal  vez  una  tesis  teológica  única  y central.  Habrá  encontrado  una  sucesión 
de  acercamientos  y reflexiones,  siempre  articuladas  al  objeto  central  de 
esta  investigación:  la  Educación  Popular  como  lugar  teológico. 

Hablar  de  la  Educación  Popular  como  de  un  lugar  teológico  es, 
primero,  hacer  una  referencia  espacial,  tópica,  unida  a la  génesis  de  la 
teología  en  América  Latina.  Es  mencionar  un  lugar  de  compromiso 
donde  los  cristianos  están  llamados  a hacer  teología,  a dar  cuenta  de  su 
fe  y de  su  esperanza,  a redescubrir  el  Evangelio  en  la  confrontación  con 
los  sectores  populares  comprometidos  con  la  transformación  de  América 
Latina.  A lo  largo  de  los  treinta  últimos  años,  la  Educación  Popular  ha 
sido  un  lugar  esencial  para  el  surgimiento  de  una  reflexión  teológica 
propia  de  América  Latina,  una  verdadera  matriz  teológica. 

La  expresión  lugar  teológico  se  halla  cargada  de  historia.  Hizo  su 
aparición  en  el  tiempo  de  la  Reforma  para  designar  los  principales 
artículos  de  fe  (Dios,  Cristo,  el  Espíritu  Santo,  la  justificación,  la  sola 
scriptura...)  separados  en  función  de  su  contenido.  Para  la  teología 
católica,  especialmente  a partir  de  M.  Cano  en  el  siglo  XVI,  los  lugares 
teológicos  son  los  “asientos”  o “domicilios”  de  los  argumentos  que 
pueden  ser  invocados  en  la  teología  1. 


1 Cano  distingue  entre  los  lugares  constitutivos  (la  Biblia  y la  Tradición),  los  lugares 
declarativos  (la  Iglesia,  las  definiciones  conciliares  y papales,  los  Padres  de  la  Iglesia,  los 
teólogos),  los  lugares  anexos  Qa  razón  natural,  la  filosofía,  los  datos  de  la  historia). 
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Mi  concepto  resulta  más  cercano  a la  posición  católica  que  a la 
protestante:  tiene  que  ver  más  con  la  verificación  de  la  fe  que  con  su 
contenido  dogmático. 

En  un  contexto  moderno,  analizando  las  relaciones  entre  la  teoría 
y la  práctica  dentro  de  la  teología,  C.  Gcffré  define  la  práctica  de  la 
Iglesia  como  un  lugar  teológico: 

Contrariamente  a un  esquema  de  pensamiento  que  fue  constante  en  la 
Iglesia,  la  práctica  no  es  el  campo  de  aplicación  de  una  doctrina 
teológica  completamente  constituida;  es  un  lugar  teológico,  es  decir, 
un  principio  de  discernimiento  que  nos  lleva  a una  reinterpretación 
creativa  del  cristianismo.  Dicho  de  otra  manera,  el  conocimiento 
teológico  tiene  en  cuenta  una  teoría  del  conocimiento  según  la  cual 
la  praxis  histórica  no  es  el  momento  de  la  encamación  desvanecida 
de  una  teoría  segura  y bien  pensada,  sino  la  matriz  de  un  conocimiento 
auténtico  y la  prueba  de  su  valor 

La  Educación  Popular,  como  movimiento  educativo  intercultural 
que  promueve  y acompaña  la  transformación  social  a partir  de  los 
sectores  populares  latinoamericanos,  es  un  lugar  teológico.  Es,  de  hecho, 
un  principio  de  discernimiento  que  lleva  a una  reinterpretación  creativa 
del  cristianismo.  La  Educación  Popular  es  un  lugar  de  verificación  y de 
renovación  de  la  fe  y de  la  teología. 

En  la  primera  parte  de  mi  investigación,  La  educación  popular. 
Teoría  y prácticas,  y particularmente  en  el  trabajo  de  campo,  he  cir- 
cunscrito el  lugar  que  ocupa  la  Educación  Popular  en  América  Latina. 
He  definido  a esta  Educación  como  un  movimiento  pedagógico  multi- 
forme y movedizo,  ligado  a los  proyectos  de  transformación  social 
realizados  por  o con  los  sectores  populares.  Mostré  cómo  ese  lugar  se 
constituyó  en  los  años  60  con  grupos  de  cristianos  en  vías  de  radica- 
lización,  y en  el  seno  de  diferentes  organizaciones  populares,  sindicales, 
culturales  y políticas. 

La  Educación  Popular  es  un  conjunto  de  prácticas  educativas,  tanto 
escolares  como  no-formales,  para  adultos  y para  niños,  vinculadas  tanto 
a la  producción  simbólica  como  a la  material... 

La  he  definido  por  sus  protagonistas  (los  sectores  populares,  los 
intelectuales  y los  militantes  orgánicos)  y su  relación;  por  sus  finalidades 
(producción  y reproducción  de  los  conocimientos  ligados  a la  concien- 
tización,  movilización  y organización  de  los  sectores  populares)  y por 
su  método  (de  correlación  y dialéctico). 

Es  en  un  terreno  limitado  donde  he  empleado  mi  marco  de  análisis 
y medido  la  distancia  entre  los  discursos  teóricos  y cuatro  experiencias 
bolivianas  representativas.  Observé  esos  lugares  con  una  atención  par- 
ticular en  la  incidencia  de  lo  religioso  en  esas  prácticas  educativas. 


2 Geffre,  Claude.  1985.  “Pratiques  historiques  et  interprétation  théologique”,  en:  Boulinet, 
J.  P.  (edit).  Dudíscours  á l’ací ion.  L’Harniatian,  París,  pp.  104- 121. 
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En  la  segunda  y en  la  tercera  partes  he  realizado  diferentes  lecturas 
teológicas  y pedagógicas  del  fenómeno  mencionado. 

En  la  segunda  parte,  Educación  popular  y teología  de  la  liberación: 
las  interacciones,  he  mostrado  que  la  Educación  Popular  es  un  lugar 
donde  se  ejercen  interacciones  entre  sujetos  que  comparten  una  misma 
praxis. 

En  el  capítulo  III  mostré  que  la  Educación  Popular  es  un  lugar  de 
confrontación  de  diferentes  creencias,  religiosas  en  el  caso  de  la  religión 
popular,  no-religiosas  para  las  principales  ideologías  y utopías  que  se 
disputan  el  campo  simbólico.  Desde  la  Cruz  de  Jesucristo  y de  los 
oprimidos  latinoamericanos,  la  teología  denuncia  las  pretensiones 
absolutizadoras  de  las  creencias  subyacentes  a la  Educación  Popular. 

En  el  capítulo  IV  he  presentado  a la  Educación  Popular  como  un 
lugar  de  aprendizaje  y de  cambio  para  el  teólogo:  la  relación  con  los 
pobres  es  teologal.  La  gestación  de  la  teología  latinoamericana  tiene 
lugar  en  el  corazón  de  una  relación  educativa  entre  diferentes  sectores 
sociales  que  comparten  un  mismo  compromiso  de  transformación  so- 
cial. 

En  la  tercera  parte.  En  busca  de  método,  reflexioné  de  manera 
interdisciplinaria  sobre  el  método  como  instancia  intermedia  entre  la 
teoría  y la  práctica,  como  acercamiento  al  nudo  de  la  educación  y de 
la  teología. 

La  teología  y la  pedagogía  se  preguntan  si  es  posible  aprender  a 
pensar,  a producir,  a ser,  a creer...  En  el  capítulo  V he  releído  la  fe 
cristiana  a partir  del  concepto  de  aprender  a aprender  con  los  pobres  y 
contra  la  pobreza.  El  lugar  del  aprendizaje  de  la  fe  es  la  Cruz  de  Jesús, 
vivida  hoy  en  América  Latina  por  todas  las  víctimas  sacrificadas  en  el 
altar  del  mercado. 

La  Educación  Popular  es  un  lugar  teológico  porque  su  método  es 
hermenéutico,  tal  como  lo  dije  en  el  capítulo  VI.  La  fe,  al  igual  que  la 
Educación  Popular,  son  ejercicios  de  interpretación.  Como  acción  sensata 
la  Educación  Popular  ofrece  a los  cristianos  comprometidos  en  ese 
lugar  una  precomprensión  diferente  de  la  fe. 

En  el  capítulo  VII  se  entiende  la  Educación  Popular  como  un  lugar 
teológico,  porque  su  método  es  una  acción  comunicativa  en  la  que  los 
diferentes  protagonistas  dan  razón  de  sus  prácticas.  La  Educación  Popular 
es  el  campo  de  acciones  ecuménicas  en  el  sentido  de  diálogos  intercul- 
turales e interreligiosos. 

Finalmente,  en  un  plano  más  práctico  y pastoral  y en  forma  menos 
desarrollada,  he  sugerido  unos  Horizontes  en  la  cuarta  parte.  Presento 
la  Educación  Popular  como  un  lugar  teológico  que  opera  un  descentra- 
mento  de  los  problemas,  de  los  sujetos  y de  las  respuestas  de  la  teología, 
de  la  pastoral  educativa,  y de  la  Educación  Cristiana  en  particular.  En 
esta  perspectiva,  la  Educación  Popular  llega  a ser  el  lugar  privilegiado 
de  la  educación  cristiana  en  América  Latina. 
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La  Educación  Popular  no  es  un  campo  de  aplicación  para  un  mensaje 
cristiano  definido  aisladamente.  Es  un  lugar  de  gestación  y de  verificación 
de  la  fe  y del  compromiso  de  los  cristianos  en  América  Latina:  un  lugar 
teológico. 
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Esta  obra  nos  presenta  una  nueva  sistematización  de  los 
elementos  que  contribuyen  a desarrollar  la  educación 
popular.  Ella  nos  muestra  que  no  basta  con  saber  entrar 
en  la  realidad  para  analizarla  e interpretarla,  sino  que 
también  es  necesario  saber  comunicar. 

Sin  embargo,  la  educación  popular  debe  culminar  en  una 
acción  transformadora  déla  realidad  por  parte  de  quienes 
participan  en  sus  procesos.  Este  es  un  gran  desafío  pues 
en  estos  tiempos  de  "ajuste  estructural",  uno  de  los 
mayores  problemas  consiste  en  que  no  se  discierne 
claramente  cómo  superar  esa  camisa  de  hierro  que  nos 
imponen  los  esquemas  neoliberales  para  pasar  a una 
nueva  realización  social. 
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